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 O desenvolvimento profissional dos professores constitui-se como um caminho 
para a valorização da profissão docente. 
 A escola atual carateriza-se genericamente como escola inclusiva, com diferenças 
substanciais de uma escola para outra, envolta em modificações constantes e às quais é 
imperativo dar respostas adequadas e contribuam para promover o sucesso dos alunos e a 
melhoria das suas aprendizagens, mas também a melhoria da escola enquanto organização 
e dos profissionais que nela desenvolvem a sua atividade. 
 O desenvolvimento profissional dos professores que colaboram num projeto de 
promoção do sucesso escolar, no contexto de uma escola de ensino básico, converteu-se no 
objeto deste estudo. 
O estudo empírico realizado consistiu num estudo de caso de natureza qualitativa. 
Participaram no estudo professores que lecionam, no âmbito do projeto, as disciplinas onde 
os alunos apresentam maiores dificuldades, a docente adjunta da direção e a docente 
coordenadora do projeto na escola. O procedimento de recolha de dados baseou-se na 
observação, recolha de dados documentais e inquérito por entrevista e por questionário. As 
dimensões de análise incluíram a caraterização sócio profissional do professor, a 
coordenação e supervisão do projeto e o desenvolvimento profissional do professor. 
A análise dos resultados permitiu constatar que o envolvimento dos professores no 
projeto lhes proporcionou o desenvolvimento de competências pedagógicas, pessoais e 
científicas. Demonstraram maioritariamente terem adotado uma atitude de partilha, 
reflexão e trabalho colaborativo. 
O desenvolvimento profissional ao longo da vida surgiu como área pouco 
interiorizada. Neste âmbito, os docentes que têm as suas prioridades definidas, apresentam 
a formação contínua como forma de operacionalizar o seu desenvolvimento profissional. 
 
 







The professional development of teachers is as a way to value the teaching 
profession. 
The current school featuring itself generically as inclusive school, with substantial 
differences from one school to another, surrounded by constant changes and to which it is 
imperative to provide adequate responses and contribute to promoting student success and 
improvement of their learning, but also improving school as an organization and develop 
her professional activity.  
The professional development of teachers who collaborate on a project to promote 
school success, in the context of an elementary school, became the object of this study.  
The empirical study consisted of a case study of a qualitative nature. This study 
analyzed teachers who teach under the project, the disciplines where students have 
difficulties, the teacher member assistant of the direction and the project coordinator at the 
school.  
The procedure for data collection was based on observation, data collection, 
documentation and interview survey and questionnaire. The dimensions of analysis 
included the characterization of the teacher professional partner, coordination and 
supervision of the project and teacher professional development. 
The results revealed that the teachers' involvement in the project gave them the 
development of teaching, personal and scientific skills. Demonstrated mostly have adopted 
an attitude of sharing, reflection and collaborative work. The professional development 
throughout life emerged as an area slightly internalized by teachers. 
The professional development throughout life emerged as an area slightly inward. 












ÍNDICE DE FIGURAS E TABELAS .......................................................................................................... vi 
LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS .................................................................................................... vii 
INTRODUÇÃO ..................................................................................................................................... 1 
CAPÍTULO I – REVISÃO DA LITERATURA ............................................................................................. 7 
1.1 – Ser Professor no séc. XXI ....................................................................................................... 7 
1.2 – Desenvolvimento Profissional do Professor ........................................................................ 12 
1.3 – Fases de Desenvolvimento Profissional .............................................................................. 16 
1.4 – A Reflexão Crítica ................................................................................................................ 20 
1.5 – Formação Contínua ............................................................................................................. 22 
1.6 – Supervisão e Desenvolvimento Profissional ....................................................................... 24 
CAPÍTULO II – CONCEPTUALIZAÇÃO DA INVESTIGAÇÃO ................................................................. 27 
2.1 – Enquadramento do Estudo.................................................................................................. 27 
2.1.1 – Caracterização do Programa Mais Sucesso Escolar ..................................................... 29 
2.1.2 – Caracterização da Escola Básica de 2.º e 3.º ciclos ...................................................... 31 
2.1.3 – Participantes no Estudo ................................................................................................ 33 
2.1.4 – Inserção no Meio .......................................................................................................... 33 
2.2 – Metodologia de Investigação .............................................................................................. 34 
2.2.1 – Estudo de Caso ............................................................................................................. 35 
2.2.2 – Limitações do Estudo.................................................................................................... 36 
2.2.3 – Fiabilidade e Validade .................................................................................................. 37 
2.3 – Instrumentos de Recolha de Dados .................................................................................... 38 
2.3.1 – Observação ................................................................................................................... 39 
2.3.2 – Dados Documentais ...................................................................................................... 39 
2.3.3 – Inquérito por Entrevista ............................................................................................... 40 
2.3.4 – Inquérito por Questionário .......................................................................................... 41 
2.4 – Procedimentos de Recolha de Dados .................................................................................. 42 
2.5 – Procedimentos de Análise de Dados ................................................................................... 43 
v 
 
CAPÍTULO III – APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS ................................................... 47 
3.1 – Caracterização Sócio Profissional dos Professores ............................................................. 47 
3.1.1 – Caracterização Pessoal ................................................................................................. 47 
3.1.2 – Caracterização Profissional .......................................................................................... 49 
3.2 – Coordenação e Supervisão do Projeto ................................................................................ 50 
3.2.1 – Direção da Escola.......................................................................................................... 51 
3.2.2 – Coordenação do Projeto .............................................................................................. 53 
3.3 – Desenvolvimento Profissional do Professor ........................................................................ 56 
3.3.1 – Expetativas dos Professores ......................................................................................... 56 
3.3. 2 – Contributos para a Aprendizagem dos Alunos ............................................................ 58 
3.3.3 – Oportunidades de Desenvolvimento ........................................................................... 62 
3.4 – Conceções sobre o Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida ................................. 71 
3.4.1 – Papel do Professor no Processo de Ensino/Aprendizagem .......................................... 71 
3.4.2 – Conceções sobre a Formação Contínua ....................................................................... 73 
3.4.3 – Plano de Desenvolvimento Profissional ....................................................................... 76 
CONCLUSÕES FINAIS ........................................................................................................................ 78 
REFERÊNCIAS BILBIOGRÁFICAS ........................................................................................................ 84 
ANEXOS ............................................................................................................................................ 88 
Anexo 1 – Pedido de Autorização ............................................................................................ 88 
Anexo 2 – Guião de Entrevista à professora Coordenadora do Projeto .................................. 89 
Anexo 3 – Guião de Entrevista à professora Adjunta da Direção ............................................ 90 
Anexo 4 – Questionário aos Professores envolvidos no Projeto ............................................. 91 
Anexo 5 – Exemplo de Registo de Observação da Reunião de Acompanhamento do PMSE .. 98 
Anexo 6 – Exemplo do Instrumento de Recolha de Dados Documentais .............................. 101 









ÍNDICE DE FIGURAS E TABELAS 
Figura 1 - Aspetos Positivos ................................................................................................ 61 
Figura 2 – Aspetos Negativos .............................................................................................. 62 
Figura 3 - Participação dos Professores em Formação ........................................................ 64 
Figura 4 - Desenvolvimento de Competências .................................................................... 64 
Figura 5 - Metodologias Promovidas pela Formação Contínua .......................................... 74 
Figura 6 - Objetivos da Formação Contínua ....................................................................... 75 
Figura 7 – Áreas Prioritárias de Formação .......................................................................... 76 
 
Tabela 1 – Formulação das Questões de Investigação ........................................................ 29 
Tabela 2 – Acompanhamento do Programa Mais Sucesso Escolar .................................... 30 
Tabela 3 - Instrumentos de Recolha de Dados .................................................................... 38 
Tabela 4 - Estrutura de Análise ........................................................................................... 45 
Tabela 5 – Caracterização dos Professores.......................................................................... 48 
Tabela 6 - Caracterização Profissional ................................................................................ 49 
Tabela 7 – Síntese de dados Relativos às Expetativas dos Professores............................... 57 










LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS 
 
PMSE Programa Mais Sucesso Escolar  
LBSE Lei de Bases do Sistema Educativo 
ECD Estatuto da Carreira Docente 
CEF Curso de Educação e Formação 
CT Conselho de Turma 







































Grande parte do potencial cultural (e mesmo técnico e cientifico) das 
sociedades contemporâneas está centrado nas escolas. Não podemos 
continuar a desprezá-lo e a menorizar as capacidades de 
desenvolvimento dos professores. O projeto de uma autonomia 
profissional, exigente e responsável, pode recriar a profissão professor 
e preparar um novo ciclo na história das escolas e dos seus atores.  





A escola e o ensino em Portugal têm nos últimos anos sofrido uma evolução muito 
acelerada e por vezes pouco consistente. Com mudanças rápidas, alteração de 
procedimentos sem consolidação dos anteriores, alteração de currículos, introdução das 
novas tecnologias, diversificação de temáticas a abordar de forma transversal, tais como 
questões ambientais, éticas e sociais, trabalho colaborativo, articulação interdisciplinar, 
insucesso escolar, abandono e indisciplina na sala de aula. As mudanças exigem dos 
professores uma permanente atualização de conhecimentos e competências e adaptação às 
novas exigências da profissão. 
 
 “Estamos perante um consenso discursivo, bastante redundante e palavroso, que se 
multiplica em referências ao desenvolvimento profissional dos professores, à 
articulação da formação inicial, indução e formação em serviço numa perspetiva de 
aprendizagem ao longo da vida, à atenção aos primeiros anos de exercício 
profissional e à inserção dos jovens professores nas escolas, à ideia do professor 
reflexivo e de uma formação de professores baseada na investigação, às novas 
competências dos professores do século XXI, à importância das culturas 
colaborativas, do trabalho em equipa, do acompanhamento, da supervisão e da 
avaliação dos professores (…)” (Nóvoa, 2007, p. 3). 
 
A atividade docente tem de forma inequívoca assumido novos contextos sociais e 
legais conducentes a novas formas de atuação na escola. Surge atualmente ligada a padrões 
de qualidade e de prestação de contas. Nóvoa (1991, p. 63) refere que “A pedagogia passou 
a ser dita através de expressões importadas do universo da gestão (…), conceitos que 
encerram novos modos de pensar a acção escolar e induzem uma outra organização das 
práticas pedagógicas.” 
Sockett (1985) refere como o modelo de prestação de contas deve contribuir para a 
melhoria do desempenho dos docentes e não ser considerado como uma ameaça ao 
profissionalismo, advogando que devem ser os próprios professores a procurar a prestação 





“1 – A melhoria da prática e o compromisso nessa melhoria; 
  2 – O desenvolvimento de capacidades, introspeção e reflexão crítica (…);  
  3 – O desenvolvimento da comunidade de professores partilhando conhecimento 
teórico e prático com um comprometimento em ideais comuns” (Sockett, 1985, p. 
28). 
 
Neste três aspetos está subjacente a ideia de desenvolvimento profissional e da 
aprendizagem ao longo da vida.  
Hoyle (1985) considera que o desenvolvimento profissional diz respeito ao 
processo pelo qual o professor adquire e melhora os conhecimentos e as competências 
necessárias ao desenvolvimento da prática e cujo beneficiário é o aluno, ao qual o autor se 
refere como cliente. 
Neste contexto de profundas alterações na profissão focamos o nosso interesse no 
desenvolvimento da atividade do professor, no trabalho colaborativo, na reflexão conjunta 
e no consequente desenvolvimento profissional, fator fundamental que concorre para a 
valorização e especificidade do trabalho docente. 
As escolas procuram soluções para as questões problemáticas com que se debatem. 
Desenvolvem projetos de intervenção inovadores, estabelecem parcerias, promovem 
estratégias de atuação concertadas entre os diversos intervenientes e operacionalizam 
percursos formativos diversificados.   
A escola desempenha na sociedade um papel fundamental materializado na 
educação e formação das crianças. O professor operacionaliza esse papel na escola. 
O campo de investigação em educação deve conduzir a uma consciencialização 
apurada das realidades que se vivem na escola e à forma como os diversos intervenientes 
as vivenciam. Investigar, pensar e estudar os professores torna-se um desafio que os 
recoloca no centro de todo o processo educativo. 
Muitas são as questões que se colocam em torno do ensino e da educação, 
ressaltando frequentemente para a opinião pública os aspetos mais negativos, muitas vezes 




O campo da educação está em profundo e constante desenvolvimento constituindo-
se como uma temática aliciante e pulverizada de saberes e fundamentos em permanente 
discussão. 
Charlot, (2006, p. 7) questiona a existência de uma disciplina de educação ou 
ciências da educação enquanto campo de conhecimento e de pesquisa. Caracteriza-a como 
uma disciplina mestiça, ou seja, um campo de atuação onde se cruzam “conhecimentos, 
conceitos e métodos originários de campos disciplinares múltiplos, e (…) saberes, práticas, 
fins éticos e políticos.”  
Bernard Charlot identifica discursos diversos e múltiplos, mas centra a sua 
abordagem em quatro vertentes específicas: Os discursos que negam; o discurso 
pedagógico; o discurso dos outros e os discursos políticos. 
Os discursos que “negam o interesse ou a legitimidade de um discurso científico 
específico sobre educação” são o discurso espontâneo, de cariz pouco cientifico, o discurso 
prático, que desvaloriza a fundamentação teórica e o discurso dos “antipedagogos”, por 
oposição ao discurso pedagógico. O discurso pedagógico trata especificamente da 
educação e “ (…) produz descrições, relatórios de experiências, manifestos.” 
Os discursos dos outros sobre educação são aqueles que são “ (…) produzidos pelas 
disciplinas das ciências humanas, principalmente a psicologia e a sociologia.” O autor 
considera o seu valor, mas não os aceita como suficientes porque “ (…) é preciso saber o 
que faz a pesquisa educacional para não apenas acompanhar esse discurso dos outros.” 
Os discursos políticos sobre educação são, segundo o autor, de vários tipos, mas 
centra a sua abordagem em dois campos específicos: o discurso militante e o discurso 
gerido por instituições internacionais. O autor identifica parcialidade no discurso militante 
uma vez que, embora parta de fundamentos exatos, tende a ignorar diferentes ordens e 
escalas dos fenómenos. O discurso gerido por instituições internacionais “ (…) que se 
difunde (…) nos círculos dirigentes, em seguida junto aos jornalistas e, por meio deles, na 
opinião pública.” Conclui que se torna muito difícil fazer pesquisa neste campo uma vez 
que ele “ (…) está saturado de discursos já instalados. Sugere que a reflexão se centre em “ 
(…) apostas epistemológicas”. É preciso analisar as especificidades da educação sem 
esquecer que “ (…) a educação é um triplo processo” de humanização, socialização e 
singularização-subjectivação e que o ensino-aprendizagem se desenvolve numa tripla 
articulação. “ Se uma disciplina específica de educação chegar a existir creio que será 
tornando como objeto o triplo processo (…).” Segundo o autor a pesquisa em educação 
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pode abordar a atividade de aprendizagem do aluno; a actividade do professor e a formação 
e as políticas de educação. 
  
Desenvolvemos o nosso trabalho em torno de um eixo fundamental: o 
desenvolvimento profissional dos professores. Move-nos a paixão pela escola e pelo 
ensino, pela aprendizagem e pelo conhecimento, pelo estar numa profissão de encontros e 
desencontros. 
Entrar na escola, pela porta da frente, com o sentido de uma missão para cumprir. 
Redescobrir o professor e o seu papel na aprendizagem dos alunos, no desenvolvimento da 
escola e na sua própria construção profissional. 
Partimos do pressuposto que na escola persistem maioritariamente profissionais 
dedicados e empenhados nas tarefas que lhes são atribuídas. Profissionais que em cada dia 
procuram o melhor de si próprios contribuído de forma muito construtiva para a resolução 
das dificuldades detetadas. 
Centrámos o nosso estudo em torno dos docentes que estão envolvidos num projeto 
de promoção do sucesso escolar, no contexto de uma escola de ensino básico do 2.º e 3.º 
ciclo. Conscientes que o desenvolvimento deste projeto envolve grupos de alunos com 
dimensão reduzida, parcerias, trabalho colaborativo, incentivo à reflexão e à partilha e 
formação contínua, situamo-nos perante um potencial paradigma de desenvolvimento 
profissional dos professores. Neste contexto definimos o seguinte problema de 
investigação: 
- Em que medida este projeto de promoção do sucesso escolar se constitui como um 
meio que proporciona de fato o desenvolvimento profissional dos professores? 
A questão que se coloca reveste-se de particular importância numa época em que “ 
O projeto de uma autonomia profissional, exigente e responsável, pode recriar a profissão 
professor e preparar um novo ciclo na história das escolas e dos seus atores” (Nóvoa, 1999, 
p. 31).  
Centrámo-nos no contexto e na problemática equacionada e definimos os seguintes 
objetivos de investigação: 
1) Compreender o que sentem os professores, como reagem e como resolvem 
questões relevantes;  
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2) Identificar o contributo do projeto para a promoção do desenvolvimento 
profissional do professor;  
3) Compreender quais as conceções que têm sobre o desenvolvimento profissional 
ao longo da vida. 
Com o intuito de delimitar o campo de investigação, para cada um dos objetivos 
identificados, estabelecemos o seguinte conjunto de questões que se convertem em linhas 
de orientação para a prossecução do estudo: 
1) Que sentimentos têm os professores em relação ao seu desempenho neste 
contexto específico? Quais os principais constrangimentos que identificam? Que 
oportunidades de melhoria identificam? De que forma o projeto contribui para a melhoria 
da aprendizagem dos alunos?  
2) O que aprendem os professores com estas experiências? Que efeito tem a 
vivência no projeto em contextos de salas de aula regulares? Como definem o papel do 
professor no processo de ensino/aprendizagem?  
3) Como se situam face à formação contínua? Os professores têm definido formal 
ou informalmente um plano de desenvolvimento profissional? 
 A procura de resposta a estas questões tem por base a tipologia do estudo de caso. 
Adotámos uma metodologia de natureza qualitativa, cujo investigador é não participante 
assente numa perspetiva interpretativa e de acordo com Guba e Lincoln (1989, p. 84) trata-
se de uma investigação dentro do paradigma construtivista. 
 
O presente estudo está organizado com base na seguinte estrutura: Introdução; 
Capítulo I – Revisão da Literatura; Capítulo II – Conceptualização da Investigação; 
Capítulo III – Apresentação e Discussão dos Resultados, Conclusões Finais, Referências 
Bibliografia e Anexos. 
- Introdução – Na introdução apresentamos um breve enquadramento da temática 
em estudo, a definição da problemática e a estrutura de organização da dissertação. 
- Capítulo I – Revisão da Literatura – Este capítulo é constituído por quatro 
subcapítulos: Ser professor no séc. XXI; Desenvolvimento Profissional do Professor; 
Formação Contínua e Supervisão e Desenvolvimento Profissional. 
- Capítulo II – Conceptualização da Investigação – Este capítulo é constituído por 
cinco subcapítulos: Enquadramento do Estudo; Metodologia de Investigação; Instrumentos 
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de Recolha de Dados; Procedimentos de Recolha de Dados e Procedimentos de Análise de 
Dados.  
- Capítulo III – Apresentação e Discussão dos Resultados – Este capítulo é 
constituído por quatro subcapítulos: Caraterização Sócio Profissional dos Professores; 
Coordenação e Supervisão do Projeto; Desenvolvimento Profissional do Professor e 
Conceções sobre o Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida.   
- Conclusões Finais – Encerramos o nosso trabalho com uma explanação das 
conclusões que emergem do estudo realizado. 
A apresentação do estudo termina com a lista de Referências Bibliográficas 
consultadas e Anexos.  
Salienta-mos que as traduções de obras estrangeiras consultadas e citadas neste 




















CAPÍTULO I – REVISÃO DA LITERATURA 
 
1.1 – Ser Professor no séc. XXI 
 
A profissão docente tem sofrido modificações rápidas a que estão associadas, como 
refere Hargreaves, “ As expectativas acrescidas, as exigências mais amplas, a maior 
prestação de contas, as maiores responsabilidades ao nível do «trabalho social», as 
inovações múltiplas e as maiores quantidades de trabalho administrativo (…) (1998, p. 
153).” Esteve (1995) também identifica mudanças substanciais na forma de se estar e de 
viver a escola: 
 
 “ (…) nos últimos vinte anos houve uma grande fragmentação da atividade do 
professor: muitos profissionais fazem mal os seus trabalhos, menos por 
incompetência e mais por incapacidade de cumprirem, simultaneamente um enorme 
leque de funções. A ideia que se repete é que o professor está sobrecarregado de 
trabalho, sendo obrigado a realizar uma atividade fragmentária, lutando em frentes 
distintas, atendendo simultaneamente uma tal quantidade de elementos diferentes 
que se torna impossível dominar todos os papéis” (p. 108). 
 
Identificam-se desta forma alguns aspetos que concorrem para a intensificação do 
trabalho docente, fonte geradora de stresse e mal-estar na profissão a que se associam no 
entanto outros fatores, nomeadamente, na relação entre pares e na gestão da sala de aula ao 
nível da regulação de conflitos, da indisciplina e do insucesso. Como refere Perrenoud 
(1993), a atividade do professor também se carateriza pela dispersão nos momentos que 
vive fora e dentro da sala de aula. O tempo de trabalho individual onde a procura é 
constante, “os meios de ensino que utilizou no ano anterior já não correspondem 
exatamente ao andamento dos alunos deste ano" (p. 57), o tempo dispendido em reuniões, 
a relação com os pares, a relação com os encarregados de educação e no contexto de sala 
de aula com inúmeras questões para dar resposta e que estão quase sempre além do que 




 “ (…) gerindo desafios: o tempo que resta, a atenção dos alunos, a indisciplina, a 
progressão no trabalho, a distribuição do material, a recolha de produções, o 
registo de questões a serem retomadas mais tarde ou observações a anotar, a 
resposta pontual às perguntas dos alunos, a correção dos trabalhos em curso ou já 
concluídos” (idem, p. 62). 
 
 No entanto considera que alguns professores conseguem de forma rotineira 
executar a diversidade de tarefas inerentes ao desenvolvimento da atividade, de forma 
minimalista. Outros existem que adotam uma postura mais ambiciosa. 
 
 “Os que têm vontade de investir não param porque as suas possibilidades 
se esgotaram ou porque se sentiram plenamente satisfeitos, mas antes porque se 
sentem fatigados ou desmotivados, porque têm outras tarefas familiares ou sociais 
ou porque, nesse momento, não têm vontade de pensar na escola.” (idem, p. 59) 
 
O autor conclui a sua exposição referindo que a dispersão que torna por um lado 
mais complexo o exercício da profissão, por outro, “permite lutar contra o aborrecimento e 
contra a angústia. (idem, p. 65) Desta forma a dispersão pode converter-se num fator de 
motivação.  
Em Portugal o exercício da profissão é regulado e controlado através de 
dispositivos que emergem do atual Ministério da Educação e Ciência.  
Segundo Day (2001) “ (…) as competências do ensino têm sido habitualmente 
desenvolvidas pela administração para controlar o acesso à profissão e monitorizar o 
desempenho dos professores” (p. 96).  
 Atualmente a Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), no capítulo II, no artigo 
7º, define os seguintes objetivos para o ensino básico: 
 
a) Assegurar uma formação geral comum a todos os portugueses que lhes garanta a 
descoberta e o desenvolvimento dos seus interesses e aptidões, capacidade de 
raciocínio, memória e espírito crítico, criatividade, sentido moral e sensibilidade 




b) Assegurar que nesta formação sejam equilibradamente inter-relacionados o saber 
e o saber fazer, a teoria e a prática, a cultura escolar e a cultura do quotidiano; 
e) Proporcionar a aquisição dos conhecimentos basilares que permitam o 
prosseguimento de estudos ou a inserção do aluno em esquemas de formação 
profissional, bem como facilitar a aquisição e o desenvolvimento de métodos e 
instrumentos de trabalho pessoal e em grupo, valorizando a dimensão humana do 
trabalho; 
f) Fomentar a consciência nacional aberta à realidade concreta numa perspetiva de 
humanismo universalista, de solidariedade e de cooperação internacional; 
g) Desenvolver o conhecimento e o apreço pelos valores característicos da 
identidade, língua, história e cultura portuguesas; 
h) Proporcionar aos alunos experiências que favoreçam a sua maturidade cívica e 
sócio-afetiva, criando neles atitudes e hábitos positivos de relação e cooperação, 
quer no plano dos seus vínculos de família, quer no da intervenção consciente e 
responsável na realidade circundante; 
i) Proporcionar a aquisição de atitudes autónomas, visando a formação de cidadãos 
civicamente responsáveis e democraticamente intervenientes na vida comunitária; 
j) Assegurar às crianças com necessidades educativas específicas, devidas, 
designadamente, a deficiências físicas e mentais, condições adequadas ao seu 
desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades; 
l) Fomentar o gosto por uma constante atualização de conhecimentos; 
m) Participar no processo de informação e orientação educacionais em colaboração 
com as famílias; 
n) Proporcionar, em liberdade de consciência, a aquisição de noções de educação 
cívica e moral; 
o) Criar condições de promoção do sucesso escolar e educativo a todos os alunos. 
 
O Estatuto que rege a Carreira Docente (ECD) proclama de igual forma, no capítulo 
II, uma listagem de direitos e deveres dos docentes. No artigo 4º consideram-se direitos 
profissionais específicos do pessoal docente: o direito de participação no processo 
educativo; à formação e informação para o exercício da função educativa; ao apoio técnico, 
material e documental; à segurança na atividade profissional e à negociação coletiva. 
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O artigo 10º consagra os deveres profissionais decorrentes da natureza da função 
exercida, cujo desempenho deve orientar-se para níveis de excelência. Destacamos aqui os 
que se relacionam com a reflexão, o trabalho colaborativo, o desenvolvimento profissional 
e a formação contínua: 
 
g) Contribuir para a reflexão sobre o trabalho realizado individual e coletivamente; 
h) Enriquecer e partilhar os recursos educativos, bem como utilizar novos meios de 
ensino que lhe sejam propostos, numa perspetiva de abertura à inovação e de 
reforço da qualidade da educação e ensino; 
j) Atualizar e aperfeiçoar os seus conhecimentos, capacidades e competências, 
numa perspetiva de desenvolvimento pessoal e profissional; 
l) Empenhar-se nas e concluir as ações de formação em que participar. 
 
Sendo que a atividade do professor é composta por duas componentes, uma letiva e 
outra não letiva, vejamos em relação a esta última o que nos diz o ECD no capítulo X, no 
artigo 82º: 
 
1 - A componente não letiva do pessoal docente abrange a realização de trabalho a 
nível individual e a prestação de trabalho a nível do estabelecimento de educação 
ou de ensino. 
2 - O trabalho a nível individual pode compreender, para além da preparação das 
aulas e da avaliação do processo ensino-aprendizagem, a elaboração de estudos e de 
trabalhos de investigação de natureza pedagógica ou científico-pedagógica. 
3 - O trabalho a nível do estabelecimento de educação ou de ensino deve integrar-se 
nas respetivas estruturas pedagógicas com o objetivo de contribuir para a realização 
do projeto educativo da escola, podendo compreender: 
a) A colaboração em atividades de complemento curricular que visem promover o 
enriquecimento cultural e a inserção dos educandos na comunidade; 
b) A informação e orientação educacional dos alunos em colaboração com as 
famílias e com as estruturas escolares locais e regionais; 
c) A participação em reuniões de natureza pedagógica legalmente convocadas; 
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d) A participação, promovida nos termos legais ou devidamente autorizada, em 
ações de formação contínua ou em congressos, conferências, seminários e reuniões 
para estudo e debate de questões e problemas relacionados com a atividade docente; 
e) A substituição de outros docentes do mesmo estabelecimento de educação ou de 
ensino, (…); 
f) A realização de estudos e de trabalhos de investigação que entre outros objetivos 
visem contribuir para a promoção do sucesso escolar e educativo. 
 
Em termos de legislação, confirma-se a dispersão associada ao exercício da 
profissão. Referimo-nos apenas a alguns exemplos, podendo esta listagem ser mais 
extensa, não é no entanto nossa intenção a realização de uma abordagem exaustiva aos 
dispositivos legais em vigor.  
Efetivamente o exercício da profissão tornou-se mais complexo ao longo dos 
últimos anos. “A evolução da escola embaralha as cartas e obriga cada um a recomeçar 
muitas vezes, porque os alunos, as famílias, a cultura e a sociedade estão sempre 
mudando” (Perrenoud, 1998, p. 226).   
 Hargreaves (1998, p. 132) considera que a intensificação do ensino reduziu o tempo 
“de relaxamento durante o dia” e o tempo para “aperfeiçoamento das destrezas e (…) 
atualização profissional”; criou “uma sobre carga crónica e persistente”; “reduziu a 
qualidade do serviço”; e conduziu a uma “diversificação forçada do saber especializado e 
da responsabilidade” e acima de tudo considera que esta é vista por muitos professores 
como sinónimo de profissionalismo. O número de funções que compete ao professor 
exercer na escola, em vários domínios, contribuíram para uma sobrecarga excessiva onde o 
exercício da prática, a sala de aula, passou a ser mais um desses elementos e não o 
elemento central. Nóvoa (1991, p. 67) considera que “(…) Os professores não são apenas 
consumidores, mas são também produtores de materiais de ensino, (…), mas são também 
criadores e inventores de instrumentos pedagógicos; que os professores não são apenas 
técnicos, mas são também profissionais críticos e reflexivos.” O espaço para essa reflexão 
surge muitas vezes comprometido, ressalvando o autor que “(…) não há ensino sem uma 
renovação permanente dos meios pedagógicos, sem uma conceção quotidiana de novos 
materiais: quer se trate dos conteúdos ou das situações didáticas, quer se trate das tarefas a 
propor aos alunos ou da organização curricular, quer se trate da planificação ou do sistema 
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de avaliação de professores encontram-se perante uma atividade constante de produção e 
invenção. 
 Em função destas exigências, “ Os professores devem possuir capacidades de auto-
desenvolvimento reflexivo (…) e uma atitude de rigor e competência ” (Nóvoa, 1991, p. 
67). 
Verifica-se que as condições para ”pensar o trabalho” não estão contempladas, 
pelas escolas, na primeira linha de organização do trabalho dos docentes (Mitzberg, Walo e 
Hutmacher citados por Nóvoa, 1999, p. 24) sendo reflexo desse contexto “a continuação da 
existência de muito trabalho individual e a grande dificuldade de consolidar práticas de 
partilha profissional e de colaboração inter-pares.” 
O papel do professor envolve “finalidades sociais e emocionais, assim como 
académicas (…).” Hargreaves (1998, p. 141) considera que as inúmeras tarefas que lhes 
são exigidas dentro e fora da sala de aula conduzem, efetivamente, à intensificação da sua 
atividade e afetam o tempo, o tempo necessário à preparação e à reflexão. Nóvoa (1999) 
reforça a ideia do papel central do professor na construção de soluções “O reforço de 
práticas pedagógicas inovadoras, construídas pelos professores a partir de uma reflexão 
sobre a experiência, parece ser a única saída possível” (p. 13). 
 “A profissionalização dos professores está dependente da possibilidade de 
construir um saber pedagógico que não seja puramente instrumental. Por isso, é natural que 
os momentos-fortes de produção de um discurso científico em educação sejam, também, 
momentos-fortes de afirmação profissional dos professores. Todavia, estes momentos 
contêm igualmente os germes de uma desvalorização da profissão, uma vez que provocam 
a deslegitimação dos professores enquanto produtores de saberes e investem novos grupos 
de especialistas que se assumem como “autoridades científicas” no campo educativo. O 
entendimento deste paradoxo parece-me essencial para compreender alguns dos dilemas 
atuais da profissão docente” (Nóvoa, 1999a, p. 6). 
 
1.2 – Desenvolvimento Profissional do Professor 
 
Sarason, citada por Fullan & Hargreaves (2001) refere que a melhoria de 
desempenho da escola só criará condições para uma aprendizagem produtiva, quando os 
professores puderem usufruir dessas mesmas condições. Os autores consideram que “A 
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aprendizagem dos alunos (ou a ausência dela) estará diretamente relacionada com as 
aprendizagens que os professores fazem (ou não) para se tornarem melhores” (p. 9). O 
impacto sobre a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos passa pelo 
envolvimento dos professores nas escolas e pela valorização do que fazem em conjunto, 
trabalhando “mais próximos uns dos outros” (p. 17). 
Nóvoa (1995, p.5) refere-se à crise de identidade dos professores, identificando a 
racionalização do ensino que enfatiza as “dimensões técnicas do ensino”, cuja função 
docente se centra na “ (…) aplicação rigorosa de ideias e procedimentos elaborados por 
outros grupos sociais ou profissionais” e a proletarização enquadrada nos domínios da 
intensificação do trabalho docente e na aplicação de “práticas administrativas de 
avaliação”. Constituem-se como fatores de “controlo externo” da profissão. Outra vertente 
assinalada e considerada “interna à profissão docente”, concorre no sentido oposto, isto é, 
torna-se o caminho para a “afirmação da autonomia dos professores e das bases 
intelectuais do trabalho pedagógico e assenta nas “dinâmicas de desenvolvimento pessoal”. 
A afirmação interna pode ser equacionada “pelo lado corporativo” ou “pelo lado da 
diversidade”. Estes dois aspetos complementam-se, por um lado assiste-se à “adesão a um 
conjunto de valores, de normas e de princípios de ação” e por outro ao modo como cada 
docente “constrói a sua identidade profissional”.  
Ponte (1996, p. 4) apresenta a forma como os professores estão na profissão 
organizando-os em três grandes grupos, “os investidos”, “os acomodados” e “os 
transitórios”. Para o autor, a distinção faz-se entre aqueles que de forma empenhada se 
dedicam integralmente ao exercício da profissão, aqueles cuja dedicação é diminuta ou 
mesmo nula e aqueles para quem o estar não é permanente, apenas um ponto de passagem, 
sendo que muitas vezes este ponto de passagem se prolonga indefinidamente no tempo. 
Ponte (1996, p. 5) cita “António Nóvoa, referindo-se ao processo identitário de 
cada professor, sugere que este repousa sobre três AAA: (a) a adesão a um conjunto de 
princípios e valores, à formulação de projetos que pressupõem a potenciação das 
capacidades dos educandos; (b) a ação, implicando a escolha, em cada caso, das maneiras 
de agir que melhor se adequam à nossa personalidade; e (c) a autoconsciência que remete 
para o papel decisivo da reflexão sobre a prática.” 
O investimento num profissionalismo interativo surge como forma de preparar, 
sustentar e motivar os docentes ao longo de toda a sua carreira. Fullan & Hargreaves 
(2001), consideram que o papel dos professores deve ser redefinido bem como as 
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condições de trabalho que lhes são proporcionadas. Consideram que o profissionalismo 
interativo que implica juízos discricionários; trabalho colaborativo; aperfeiçoamento 
contínuo; reflexão na, pela e sobre a prática e competência, eficácia e satisfação na 
profissão docente, contribuirá para criar um efetivo envolvimento dos professores. 
Reportam-se a ele como uma orientação para a ação e não um modelo. Da mesma forma 
apresentam orientações complementares e interdependentes dirigidas aos professores. 
Competirá a estes a sua aplicação e de alguma forma a sua gestão de acordo com as 
circunstâncias pessoais e organizacionais. Orientam o professor para a reflexão, para o 
trabalho colaborativo, para a melhoria contínua, para a racionalização entre o trabalho e da 
vida privada, em suma para um profissionalismo interativo. 
Day (2001), defende que a principal função do desenvolvimento profissional 
contínuo é “manter e alargar o saber profissional dos professores (…)”( p. 93). 
Ponte (1996) considera que a valorização da vertente do desenvolvimento 
profissional conduzirá a que os professores deixem de “ser vistos como meros recetáculos 
de formação, passando, pelo contrário, a ser tidos como profissionais autónomos e 
responsáveis com múltiplas facetas e potencialidades próprias” (p. 3).  
O desenvolvimento profissional surge como condição indispensável ao exercício da 
profissão. No entanto, “ O sentido do desenvolvimento profissional dos professores 
depende das suas vidas pessoais e profissionais e das políticas e contextos escolares nos 
quais realizam a sua atividade docente” (Day, 2001, p. 15). O autor considera que a 
aprendizagem dos professores desenvolve-se sobre duas vertentes, as aprendizagens 
informais e as formais. A primeira considera-a “iminentemente pessoal, sem qualquer tipo 
de orientação, a partir da experiência”, a segunda, que apelida de aprendizagem 
“acelerada” assente em modelos de atividades de treino e de formação contínua que podem 
ser organizadas interna ou externamente. Ressalva, no entanto, a importância das 
aprendizagens informais referindo que são elas que proporcionam as aprendizagens mais 
significativas para a maioria dos docentes – “aprendem a sobreviver, a desenvolver 
competências e a sobreviver profissionalmente nas salas de aula e nas escolas” (p. 18). 
Werner citado por Hargreaves (1998) sugere como pontos fundamentais para a 
mudança nas escola “encorajar o desenvolvimento profissional dos professores, fortalecer 
a cultura de escola e tomar como ponto de partida as boas práticas já existentes nos 
estabelecimentos de ensino” (p. 288).  
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“ As escolas não podem mudar sem o empenhamento dos professores; e estes não 
podem mudar sem uma transformação das instituições em que trabalham” (Nóvoa, 1991, p. 
72). Nas respostas que a escola dá às suas problemáticas, nos projetos que desenvolve e no 
envolvimento dos seus docentes é que se articula o desenvolvimento profissional. A 
construção de uma escola ativa e atenta torna-se assim numa oportunidade de 
desenvolvimento para o professor. 
Day (2001) apresenta a seguinte definição de desenvolvimento profissional: 
 
 “O desenvolvimento profissional envolve todas as experiências espontâneas de 
aprendizagem e as atividades conscientemente planificadas, realizadas para 
benefício, direto ou indireto, do indivíduo, do grupo ou da escola e que contribuem, 
através destes, para a qualidade da educação na sala de aula. É o processo através 
do qual os professores, enquanto agentes de mudança, reveem, renovam e ampliam, 
individual ou coletivamente, o seu compromisso com os propósitos morais do 
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma crítica, juntamente com as crianças, 
jovens e colegas, o conhecimento, as destrezas e a inteligência emocional, 
essenciais para uma reflexão, planificação e prática profissionais eficazes, em cada 
uma das fases das suas vidas profissionais” (p. 21). 
 
 Nixon, Martin, McKeouwn e Ranson, citados por Day (2001, p. 33) consideram a 
colegialidade, a negociação, a coordenação e as parcerias como modos integradores e 
geradores de acordos: 
 
“• Intraprofissional: colegialidade, em que os professores trabalham juntos, 
partilham ideias e avaliam as suas práticas coletivas de forma a conseguir uma 
presença pública coerente…; 
• Profissional/aluno: negociação, em que os professores negoceiam tarefas 
de aprendizagem com os alunos e procuram envolvê-los em questões de 
organização da escola e com projetos educativos da comunidade…; 
• Interprofissional: coordenação, em que os professores trabalham 
intensivamente “no limite” juntamente com outros profissionais e instituições e 
envolvem-se na comunidade local…; 
• Profissional/pais: parceria, em que os professores trabalham com os pais 
como parceiros, reconhecendo-os como educadores complementares.”  
 
 Estas quatro premissas integradoras potenciam o desenvolvimento da escola e dos 
professores que nelas exercem as sua atividade. No entanto, os professores são indivíduos 
com percurso de vida diferentes, com crenças e experiências igualmente diversificadas, 
pelo que a compreensão das fases de desenvolvimento da carreira profissional podem 
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revelar uma importância acrescida na compreensão dos fatores que limitam ou 
desenvolvem a ação dos professores. Da mesma forma que o meio envolvente, a vida 
familiar e o contexto escolar têm que ser considerados, de igual forma, o estádio de 
desenvolvimento onde o professor se encontra deve ser considerado na tomada de 
decisões. 
  
1.3 – Fases de Desenvolvimento Profissional 
 
“É necessário muito voluntarismo alimentado pelo desejo da perfeição; é necessário 
compreender que aprender a ensinar consiste num processo de desenvolvimento que se 
desenrola ao longo de toda a vida, durante o qual se vai gradualmente descobrindo um 
estilo próprio, mediante reflexão e pesquisa críticas” (Arends, 1995, p. 19). 
Segundo o autor, são três as premissas das quais depende o processo de aprender a 
ensinar. Em primeiro lugar, trata-se de um processo de desenvolvimento que se desenrola 
ao longo de toda a vida, em segundo lugar, as conceções que o professor tem sobre o 
ensino foram influenciadas pelas primeiras experiências que vivenciou na escola e por fim, 
a capacidade individual de “substituir as conceções ingénuas e, por vezes, incorretas por 
estruturas de conhecimento e compreensão mais completas relativamente ao ensino e à 
aprendizagem” (p. 19). 
O autor equaciona os estádios de desenvolvimento propostos por Fuller e por 
Feiman-Nemser. Frances Fuller desenvolveu, com base na investigação, uma teoria que 
engloba três estádios de preocupação pelos quais os professores passam. Preocupações de 
sobrevivência onde o enfoque é colocado em si próprio, em relação às suas capacidades de 
interação com os pares e com os alunos. Preocupações relativas a situações de ensino que 
colocam em evidência as temáticas relacionadas com a prática letiva e a sala de aula. 
Preocupações relativas aos alunos, resultantes de um desenvolvimento progressivo que 
permitiu encontrarem estratégias de resolução dos problemas anteriores, colocando agora 
ênfase nas necessidades emocionais e sociais dos alunos, adaptando estratégias e materiais 
de ensino. Arends acrescenta que o conhecimento deste modelo pode contribuir para 
auxiliar a determinar as necessidades de formação que os professores podem apresentar, 
tendo em conta o estádio de desenvolvimento onde se encontram. O modelo de Sharon 
Feiman-Nemser é semelhante, colocando em evidência três estádios. O estádio inicial de 
17 
 
sobrevivência, o estádio de consolidação e por fim o estádio de proficiência. O autor 
conclui que consiste num “processo de desenvolvimento no qual cada indivíduo se 
movimenta através de estádios que são inicialmente simples e concretos, tornando-se, 
posteriormente, mais complexos e abstratos. Reforça ainda a teoria de desenvolvimento de 
Hunt que considera também as condições ambientais onde se produz o desenvolvimento e 
que atuam diretamente sobre este.   
Day (2001) explicita o modelo de desenvolvimento de saber-fazer profissional 
proposto por Dreyfus que sintetiza o processo de aquisição de destrezas. Este modelo que o 
autor cita apresenta cinco níveis de desenvolvimento. O nível um, de principiante, que é 
composto pela adesão rígida a regras ou planos aprendidos, fraca perceção da situação, e 
ausência de juízo discricionário. O nível dois, de principiante avançado que engloba linhas 
de orientação para a ação baseadas em atributos ou aspetos específicos, perceção da 
situação ainda limitada e atribuição de igual grau de importância a todos os atributos e 
aspetos. O terceiro nível corresponde ao professor competente, aquele que lida bem com a 
existência de muitos alunos, vê as suas ações, pelo menos parcialmente, em termos de 
objetivos a longo prazo, elabora a planificação deliberada e consciente e recorre a 
procedimentos estandardizados e rotinizados. O professor no nível quatro corresponde ao 
professor proficiente, aquele que vê o que é mais importante numa situação, apercebe-se de 
desvios do padrão normal, a tomada de decisões é menos trabalhada, usa máximas para se 
orientar, cujo significado varia de acordo com a situação e encara as situações de uma 
forma holística em vez de considerar apenas alguns aspetos. Por fim, o perito, aquele que 
já não se baseia em regras, princípios gerais ou máximas, apresenta uma compreensão 
intuitiva das situações baseada num entendimento tácito profundo, usa abordagens 
analíticas apenas numa situação nova ou quando ocorrem problemas e possui uma visão 
apenas daquilo que é possível.  
Day considera que “esta descrição ignora a complexidade e dinâmica da vida na 
sala de aula, as descontinuidades da aprendizagem e a importância de oportunidades 
regulares contínuas para uma reflexão deliberada “na” e “sobre” a experiência como 
formas de situar a compreensão do significado da experiência e alargá-la a contextos mais 
abrangentes” (p. 90). 
Considera a perspetiva de Elliot muito mais “interacionista” e refere que Elliot 
“defende que os “níveis” devem ser tratados como fases interativas e sobrepostas, que se 
podem relacionar com as expectativas dos professores como inquiridores, em todas as 
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fases da sua vida profissional (…) em diferentes momentos e por razões diversas, podem 
progredir ou regredir” (p. 91). 
Nesta perspetiva a primeira fase é constituída pelo principiante a principiante 
avançado; a segunda pelo principiante avançado a competente, a terceira pelo proficiente e 
a quarta pelo perito. A perspetiva de desenvolvimento de Elliot segundo a descrição 
apresentada por Day, considera que a primeira fase corresponde aquela onde se promove a 
ideia de auto-avaliação do professor; a segunda enquadra os professores como “práticos 
reflexivos”, que refletem sobre a problemática das situações que enfrentam; a terceira fase 
corresponde ao desenvolvimento da capacidade dos professores de auto-avaliarem ações e 
decisões e a quarta fase considera que o desenvolvimento da experiência e a intuição 
dificultam a deliberação consciente. 
Day corrobora a ideia de que os professores não progridem sistematicamente de 
uma fase para outra, mais sim, que esse caminho pode ser sinuoso, dependendo de motivos 
como “desempenhar um novo papel, mudar de escola, ensinar um grupo de nível etário 
diferente ou um novo programa (…)” (p. 90). 
A inconstância do desenvolvimento, quer em termos de decisões pessoais, quer em 
termos de complexidade crescente é abordada por Day através de uma citação de 
Huberman. Assume que grande parte do desenvolvimento “(…) não é nem programado 
externamente nem elaborado pessoalmente, é antes descontínuo, ou seja, não possui 
continuidade nem ordem e, por vezes, é completamente fortuito” (p. 100). 
Day considera que o ciclo da carreira de Huberman, embora baseado em dados 
empíricos, não “(…) tem em atenção de forma adequada os diferentes níveis de 
aprendizagem e de desenvolvimento e as necessidades de apoio que os acompanham”(p. 
102). 
 “Os estudos mais representativos sobre experiências da carreira de professores e 
sobre os fatores, de dentro ou de fora da instituição, que mais as influenciam foram 
realizados junto de professores de escolas secundárias, por Michael Huberman, na Suíça, 
junto de professores ingleses, por Sikes e junto de professores americanos, por Fessler e 
Christensen. 
 O modelo esquemático de Huberman, citado por Day é composto por cinco fases. A 
entrada na carreira, que pode envolver momentos fáceis ou difíceis; a estabilização, onde 
são considerados o empenho, a consolidação, a emancipação e a integração em grupos de 
pares; o terceiro momento transporta novos desafios e novas responsabilidades; o quarto 
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momento onde o professor pode continuar a apreciar o ensino ou estagnar e por fim aquele 
onde a maior preocupação é dedicada aos alunos e às aprendizagens, mas também 
sobressai o desencanto e a contração da atividade profissional. 
 Day apresenta as caraterísticas que diferenciam o profissional perito do experiente 
independentemente da idade ou do estádio de desenvolvimento, baseada na perspetiva de 
ensino que existe no profissional perito, segundo Sternberg e Horvath. Enquadram o 
profissional perito em três domínios, o primeiro reporta-se ao conhecimento:  
 
“Os peritos acedem ao conhecimento para lidar de forma mais eficaz com os 
problemas. Possuem um conhecimento mais integrado, estruturas de planificação e 
um conhecimento dos contextos sociais e políticos dos contextos em que o ensino 
ocorre. Deste modo, sabem como aplicar o seu conhecimento sobre o ensino a 
contextos particulares. Também possuem um conhecimento “tácito” que lhes 
permite adaptarem-se aos constrangimentos práticos no campo do ensino. As 
destrezas rotinizadas permitem ao “perito protótipo” “reinvestir” recursos 
cognitivos na reformulação e resolução de problemas… no sentido de codificar, 
combinar e comparar seletivamente informações para chegar a soluções relevantes 
para os problemas do ensino” (p. 92). 
 
O segundo corresponde à eficiência que se revela na capacidade de fazer mais com 
menos esforço e tempo dispendidos: 
 
“Os peritos são capazes de fazer o que os principiantes fazem num período de 
tempo mais curto (ou podem fazer mais do que os principiantes fazem no mesmo 
período de tempo), aparentemente com menos esforço. Os peritos gastam 
normalmente uma maior porção do seu tempo de ação tentando compreender o 
problema a ser resolvido… A capacidade para automatizar rotinas bem aprendidas 
está claramente relacionada com a capacidade reflexiva do perito”(idem). 
 
 O terceiro aspeto que diz respeito ao sentido de visão que se converte numa 
capacidade apurada para resolver problemas: 
 
 “Os peritos não se limitam a resolver os problemas em mão, muitas vezes 
redefinem o problema … apresentam soluções engenhosas e relevantes que, de uma 
maneira ou de outra, não ocorrem aos outros… aplicando toda a informação 




O autor considera que os professores peritos são aqueles que mantêm a capacidade 
de ser autoconscientes sobre o seu ensino e estão constantemente atentos às possibilidades 
de aprendizagem inerentes a cada situação de ensino e a cada interação individual.” 
Segundo Nóvoa (1991), Shon considera que “ Os problemas da prática profissional 
são meramente instrumentais; todos eles comportam situações problemáticas que obrigam 
a decisões num terreno de grande complexidade, incerteza, singularidade e de conflito de 
valores” (p. 70). Contudo na perspetiva de Day (2001), “ (…) a aprendizagem a partir da 
experiência direta da prática por si só, implica, quando muito um crescimento limitado.” 
(p. 92) Conduz à experiência mas não revela oportunidades para refletir. 
Roldão (2007) considera que a prática reflexiva requer o recurso a conhecimento 
teórico e prático prévios, a teorização problematizadora da situação prática em apreço e a 
produção de conhecimento suscetível de ser comunicado a outros, e mobilizado noutras 
situações. 
“ Mas é a reflexão mantida nas e sobre estas situações que faz com que o saber-
fazer não se torne limitativo em termos de crescimento profissional” (Day, 2001, p. 93). 
 
1.4 – A Reflexão Crítica 
 
Brookfield (1995) desenvolve a temática da reflexão crítica do professor. 
Considera-a como o caminho crucial para a sobrevivência dos professores e que 
contribuirá para atenuar ou eliminar sentimentos de culpa e de incompetência. 
Na perspetiva do autor, a reflexão crítica permite a não aceitação de culpa, devido a 
problemas cuja existência não se pode reportar à ação desenvolvida pelo professor. São 
exemplo disso as situações de insucesso escolar que, não se devem à falta de sensibilidade 
ou de preparação dos professores.  
No entanto considera a reflexão crítica como um dos aspetos do espetro maior que é 
a reflexão. 
Na reflexão identificam-se pressupostos paradigmáticos, prescritivos e causais. 
Para o autor, os pressupostos paradigmáticos convertem-se em axiomas estruturais 
básicos, aqueles a que se recorre para classificar e ordenar o mundo. Aquilo que aceitamos 
como verdades adquiridas. Só após uma grande resistência é que estes pressupostos 
paradigmáticos são questionados de forma crítica. 
21 
 
Os pressupostos prescritivos correspondem àqueles que assumimos que estão a 
acontecer numa determinada situação. Refletem aquilo que é aceite sobre a forma como os 
professores se devem comportar. Estes pressupostos são construídos ou são simplesmente 
uma extensão dos paradigmáticos. 
Os pressupostos causais permitem a compreensão da relação entre as diferentes 
partes do trabalho e em que condições os processos podem ser modificados. 
A reflexão começa na análise dos pressupostos paradigmáticos e prescritivos. A 
postura reflexiva conduzirá à melhoria das decisões tomadas e dos juízos efetuados pelos 
professores. Implica o desenvolvimento de uma capacidade de abordar as questões sob 
diferentes perspetivas. O professor pode refletir sobre a melhor forma de introduzir um 
conteúdo, usar equipamentos informáticos ou outras formas, mas esta ação por si só, não se 
converte em reflexão crítica, o que no entanto não lhe diminui o valor. 
Nas palavras de Brookfield, o que enforma a reflexão crítica são dois princípios 
distintos. O primeiro corresponde ao entendimento de como o processo educational e as 
suas interações podem ser distorcidos; o segundo questiona os pressupostos e as práticas 
que aparentam simplificar a vida do professor, mas que na realidade atentam contra os seus 
interesses a longo prazo. 
Os professores procuram soluções para resolver os problemas e recorrem muitas 
vezes a agentes exteriores tais como: literatura especializada, formação ou observação de 
colegas.  
Brookfield considera que desta forma o professor é vítima de uma distorção 
epistemológica que assenta na crença de que, alguém, ou algo exterior, terá o 
conhecimento que constituirá a solução dos nossos problemas. No entanto, esses 
conhecimentos terão que ser adaptados, esculpidos ou modelados de forma a encaixar no 
contexto, pelo que é preciso desafiar esta distorção epistemológica. 
O professor crítico reflexivo sabe que os problemas difíceis não têm soluções 
normalizadas. 
A crença de que o professor chega a todos os alunos cria um sentimento de 
incompetência e é desmoralizante. O autor enumera seis razões que valorizam a 
importância da reflexão crítica: 
- Contribui para que a tomada de decisões seja consistente perante nós e os outros; 
- Contribui para o desenvolvimento de um comprometimento consistente da prática, 
sabendo o que faz e porque faz, o que pensa e porque pensa. Contribui ainda para o 
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aumento da eficácia da comunicação com os alunos e com os colegas desenvolvendo 
capacidades de adaptação permanente em função das circunstâncias; 
- Evita a culpabilização que um professor tendencialmente tende a sentir pelas não 
aprendizagens dos alunos. Desenvolve um entendimento mais profundo das limitações 
políticas e culturais, transformando muitas vezes a resistência dos alunos em entusiasmo. 
- Contribui para o desenvolvimento emocional, tornando mais equilibrada não só a 
relação com o insucesso, mas também com o sucesso; 
- Contribui para o desenvolvimento da reflexão pelos alunos, quando o professor 
promove um questionamento sobre a sua prática; 
- Potencia a confiança democrática. 
 Brookfield (p.29) propõe quatro formas dos professores analisarem o seu 
desempenho. A primeira consiste na utilização de auto-biografias, enquanto professores, 
mas também enquanto aprendentes. A autorreflexão proporciona um reconhecimento dos 
nossos pressupostos paradigmáticos. O segundo pressupõe uma análise “através dos olhos 
dos nossos alunos”. O conhecimento da forma como os alunos vêm o professor permite 
confirmar os pressupostos paradigmáticos que regem a ação e verificar se efetivamente os 
alunos recebem aquilo que o professor acredita estar a dar. O terceiro envolve a 
colaboração entre colegas e propõe a presença de um colega na sala de aula e um diálogo 
crítico sobre as questões da prática. A literatura teórica surge por último, como um recurso 
de onde poderão emergir interpretações de situações complexas. 
 
1.5 – Formação Contínua 
  
Perrenoud, (1998, p. 208) refere-se à importância da formação contínua com 
devendo estar “a serviço do desenvolvimento de competências profissionais” e não 
simplesmente à reciclagem de saberes em função de mudanças a eles associadas ou ao 
aperfeiçoamento de um conteúdo. Considera que uma competência é a “capacidade de 
mobilizar um conjunto de recursos – conhecimentos, know-how, esquemas de avaliação e 
de ação, ferramentas, atitudes – a fim de enfrentar com eficácia situações complexas e 
inéditas”. Este pressuposto, segundo o autor, deve ser aprendido e a formação contínua 
deve “ampliar o campo de trabalho e dar às práticas reais mais espaço que aos modelos 
prescritos e aos instrumentos.  
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Ponte (1996, p. 2) considera que o desenvolvimento profissional de professores está 
próximo da noção de formação, mas contudo são aspetos muito distintos. A formação é 
tida como “ideia de “frequentar” cursos numa lógica mais ou menos escolar”; os 
conhecimentos e a informação funcionam numa lógica de “fora para dentro”; responde 
essencialmente às carências do professor; é compartimentada e coloca o enfoque na teoria. 
O desenvolvimento profissional acontece sobre “múltiplas formas e processos”; o 
professor é objeto de formação mas numa lógica de “dentro para fora”; desenvolvem-se 
aspetos que o professor já tem; tendencialmente deve “implicar a pessoa do professor 
como um todo” e pode partir da teoria ou da prática interligando-as. 
Nóvoa (1999, p. 5) refere-se à formação como um “mercado consolidado” onde 
progressivamente se eliminam os sentidos de “reflexão experiencial e da partilha de 
saberes profissionais”. 
“A formação contínua deve estimular uma perspetiva critico-reflexiva, que forneça 
aos professores os meios de um pensamento autónomo e que facilite as dinâmicas de auto-
formação participada”. Considera que “estar em formação implica um investimento 
pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e os projetos próprios, com vista à 
construção de uma identidade, que é também uma identidade profissional” (Nóvoa, 1991, 
p. 70). 
“ (…) falar de formação contínua de professores é falar da criação de redes de 
(auto)formação participada, que permitam compreender a globalidade do sujeito, 
assumindo a formação como um processo interativo e dinâmico.” 
 “ A troca de experiências e a partilha de saberes consolidam espaços de formação 
mútua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente o papel de 
formador e de formando” (p. 71). 
“(…) o que está em causa na atual  formação contínua de professores não é apenas o 
aperfeiçoamento, a qualificação ou a progressão na carreira docente; a vários títulos, joga-
se também aqui a possibilidade de uma reforma educativa coerente e inovadora.” O autor 
refere que o caminho deve ser feito no sentido de “ (…) mobilizar os atores educativos e de 
rentabilizar um conjunto de experiências importantes que já existem no tecido educativo 




1.6 – Supervisão e Desenvolvimento Profissional 
 
Considerando que o desenvolvimento profissional do professor começa quando 
entra na sala de aula (vulgarmente no momento de estágio), Galvão & Reis (2002, p. 4) 
consideram que é nesse período que “ [os professores estagiários] sentem que as suas 
conceções sobre o ensino são despedaçadas e lidam com os conflitos resultantes do que 
pensam ser uma preparação inadequada para a realidade da sala de aula, constituindo causa 
de grande parte das suas frustrações.” Os autores consideram que a reflexão crítica sobre a 
prática é o processo sobre o qual os professores aprenderão a lidar com situações 
constrangedoras e sobretudo a adotar uma identidade que lhes permita resolver problemas.  
A supervisão da prática letiva não está implementada nas escolas de forma 
sistemática. Roldão (2007, p. 11) refere que “Trata-se assim de instituir a supervisão como 
dispositivo de trabalho regular nas escolas, em múltiplas modalidades, onde é hoje, no 
sistema português, um espaço vazio, remetendo-se o seu exercício apenas para a formação 
inicial.” 
Segundo Alarcão e Tavares (2003, p. 16) a supervisão de professores, na sua 
conceção tradicional, corresponde a um “processo em que um professor, em princípio mais 
experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor no seu 
desenvolvimento humano e profissional. Justificam que a sua definição como processo 
implica uma continuidade com um objetivo bem definido: o desenvolvimento profissional 
do professor.” 
Alarcão & Tavares (2003, p. 16) associam o conceito de supervisão à orientação da 
prática pedagógica. As práticas de supervisão identificadas pelos autores são apresentadas 
em nove cenários: “agrupadas por necessidade de sistematização” mas não como 
“compartimentos estanques” uma vez que os vários cenários podem coexistir. O cenário da 
imitação artesanal que consiste num modelo tradicional de supervisão aplicado na 
formação inicial de professores, onde a prática pedagógica é desenvolvida com base num 
“modelo a imitar: o professor metodólogo”. O cenário da aprendizagem pela descoberta 
guiada que “reconhece no professor um papel ativo na aplicação experimental dos 
princípios que regem o ensino e a aprendizagem, na análise das variáveis do seu contexto e 
na inovação pedagógica.” O cenário behaviorista que predetermina competências a 
desenvolver no professor em formação, “traduzidas em objetivos operacionais, 
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responsabilizando-o pela sua concretização, mas com alguma autonomia em termos de 
ritmo de trabalho e de seleção de meios. É um processo gradual e acompanhado através da 
observação, da realização de “experiencias clínicas” e de “prática nas escolas”. O cenário 
clínico caracteriza-se “pela colaboração entre professor e supervisor com vista ao 
aperfeiçoamento da prática docente com base na observação e na análise de situações reais 
de ensino.” Ao contrário dos modelos anteriores claramente aplicados à formação inicial 
de professores, este modelo é para os autores “mais apropriado no contexto de formação 
contínua”. O cenário psicopedagógico que é composto por três etapas: “a) preparação da 
aula com o professor ou o formando; b) discussão da aula e c) avaliação do ciclo de 
supervisão.” O cenário pessoalista que levanta a preocupação do desenvolvimento 
profissional do professor, mas associada ao seu desenvolvimento pessoal que resulta de 
“uma observação objetiva-subjetiva que visa não só o acontecimento nos seus efeitos e 
causas externas, mas também a perceção que deles têm os seus intervenientes e a sua 
integração no contexto da situação.” O cenário reflexivo caracterizado pela “reflexão na e 
sobre a ação” conjuga ação, experimentação e reflexão. O cenário ecológico é um processo 
dinâmico de interação entre o professor em desenvolvimento e o meio. É um processo em 
construção e que depende “das capacidades das pessoas e das potencialidades do meio, 
construtor do saber e do ser, mas também do saber-fazer profissional e de saber estar, viver 
e conviver com os outros”. O cenário dialógico debruça-se mais na análise de contextos do 
que do professor, baseia-se numa relação que se estabelece entre pares e entre professores 
e supervisores pertencentes à mesma comunidade profissional. Este cenário privilegia a 
linguagem e o diálogo crítico.  
Os cenários de supervisão acima descritos enquadram-se maioritariamente na 
formação inicial de professores e nas práticas desenvolvidas nessa fase de integração na 
profissão. A supervisão tende a emergir noutras fases da carreira dos professores. Os 
mesmos autores abordam o conceito de supervisão no processo de formação contínua e no 
contexto de uma escola reflexiva. A ideia subjacente de avaliação que lhe está associada 
tem segundo os autores dificultado as práticas de supervisão na atividade continuada do 
professor e da escola. 
Considerando que a formação do professor não termina no estágio, começa aí e 
prolonga-se por toda a carreira numa lógica de desenvolvimento e aperfeiçoamento 
contínuo, Alarcão e Tavares consideram que a supervisão não deve desaparecer, mas sim, 
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assumir novas formas. Referem a importância da “auto-supervisão” e da supervisão clínica 
neste contexto.   
Alarcão (2007) numa conferência intitulada Formação e Supervisão de Professores 
retoma as preocupações com a formação contínua e o deslocar progressivo da supervisão 
para um outro nível de atuação. Surge com a denominação “supervisão da instituição ou da 
escola” (p. 120). O foco deixa de ser o professor com na formação inicial e passa a ser o 
coletivo de professores. Anteriormente, Alarcão e Tavares (2003), já tinham proposto uma 
nova definição para o processo de supervisão: 
 
“dinamização e acompanhamento do desenvolvimento qualitativo da organização 
escola e dos que nela realizam o seu trabalho de estudar, ensinar ou apoiar a função 
educativa, através de aprendizagens individuais e coletivas, incluindo as dos novos 
agentes” (p. 154).  
 
Nesta abordagem, o supervisor é aquele que “(…) cria condições para que os 
professores pensem e ajam e façam isso de uma forma colaborativa, de uma forma crítica, 
indagadora(…) (Alarcão, 2007, p.120). Espera-se que este contexto conduza ao 
desenvolvimento de competências de investigação nos docentes e ao desenvolvimento da 
comunidade escolar, reforçando a observação e a reflexão do próprio ensino e a 

















CAPÍTULO II – CONCEPTUALIZAÇÃO DA INVESTIGAÇÃO 
 
Apresentamos neste capítulo os procedimentos adotados na prossecução deste 
estudo empírico. Desenvolvemos a nossa investigação em torno da problemática do 
desenvolvimento profissional do professor. A escola foi selecionada por questões de 
conveniência e sobretudo por se apresentar como uma escola dinâmica. Restringiu-se o 
estudo a um grupo de professores envolvidos no programa de promoção do sucesso escolar 
apoiado pelo Ministério da Educação. Foi garantido o anonimato a todos os docentes. Este 
fato leva-nos à não identificação explícita da escola pelo que nos referimos à mesma como 
“Escola Básica de 2.º e 3.º ciclos”. 
 
2.1 – Enquadramento do Estudo 
 
O estudo desenvolveu-se ao longo do ano letivo de 2010/2011, tendo no entanto os 
primeiros passos sido dados no ano letivo anterior.  
Considerando o desenvolvimento profissional dos professores como uma questão 
muito atual, o contexto vivido na escola, através da implementação de um projeto de 
promoção do sucesso escolar, surgiu como potenciador desse desenvolvimento. Esse 
contexto conduziu-nos à definição do seguinte problema de investigação: 
- Em que medida este projeto de promoção do sucesso escolar se constitui como um 
meio que proporciona de facto o desenvolvimento profissional dos professores no ensino 
básico? 
O passo seguinte consistiu em estabelecer aqueles que seriam os objetivos da 
investigação. As reuniões informais que se estabeleceram, as leituras que se foram 
efetuando ao longo de todo o percurso e o conhecimento do meio, concretizados ainda 
numa fase exploratória, proporcionaram informação sobre o contexto em estudo e 
permitiram a definição dos seguintes objetivos de investigação: 
1) Compreender o que sentem os professores, como reagem e como resolvem 
questões relevantes;  
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2) Identificar o contributo do projeto para a promoção do desenvolvimento 
profissional do professor;  
3) Compreender quais as conceções que têm sobre o desenvolvimento profissional 
ao longo da vida. 
Em torno dos objetivos definidos construímos as questões orientadoras do nosso 
estudo e que contribuíram para a definição dos métodos de recolha de dados.  
No âmbito do primeiro objetivo, procurámos percecionar e compreender 
sentimentos, constrangimentos e oportunidades de melhoria vivenciadas no contexto. 
Desta forma, estruturámos as seguintes questões:  
 
- Que sentimentos têm os professores em relação ao seu desempenho neste contexto 
específico?  
- Quais os principais constrangimentos que identificam?  
- Que oportunidades de melhoria identificam? 
- De que forma o projeto contribui para a melhoria da aprendizagem dos alunos?  
 
No que concerne ao segundo objetivo de investigação, procurámos identificar a 
forma como o contexto se constitui como fator de desenvolvimento profissional. Neste 
sentido delineámos as seguintes questões: 
 
- O que aprendem os professores com estas experiências? 
- Que efeito tem a vivência no projeto em contextos de salas de aula regulares?  
- Como definem o papel do professor no processo de ensino/aprendizagem? 
  
As conceções que os professores têm sobre o seu desenvolvimento profissional ao 
longo da vida converteram-se no terceiro objetivo de investigação. Para a prossecução 
desde objetivo foram definidas duas questões: 
 
- Como se situam face à formação contínua?  
- Têm definido formal ou informalmente um plano de desenvolvimento 
profissional?  
 
Este conjunto de questões permitiu a selecção do método de investigação e 
converteu-se num eixo estruturante na elaboração dos instrumentos de recolha de dados.  
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No quadro seguinte apresentamos o esquema organizativo, permitindo a perceção 
da relação existente entre os vários tópicos.  
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2.1.1 – Caracterização do Programa Mais Sucesso Escolar 
O Ministério da Educação e Ciência estabeleceu, no ano letivo de 2009/2010, um 
programa de apoio ao desenvolvimento de projetos que visam a melhoria dos resultados 
escolares através da prevenção e do combate ao insucesso que se verifica no ensino básico. 
Competiu às escolas elaborarem e apresentarem as suas candidaturas ao apoio 





 Os programas são apoiados através da atribuição de um crédito de horário 
anual e são contratualizados por um período de quatro anos, comprometendo-se a escola a 
atingir taxas de sucesso, definidas no contrato que estabelece com a respetiva Direção 
Regional de Educação. A continuidade do projeto em cada escola/agrupamento depende do 
cumprimento das metas de sucesso contratualizadas. 
O PMSE apoia os projetos de escola que se estruturam com base nos modelos 
organizacionais «TurmaMais» e Fénix e numa terceira tipologia designada por Híbrida, 
que consiste em projetos de escola com modelos próprios. 
O PMSE contempla ainda o acompanhamento técnico e pedagógico das escolas e 
articulação com instituições de ensino superior que proporcionam o acompanhamento 
científico de cada tipologia.  
Apresentamos de forma esquemática essa estrutura organizativa: 
 
Tabela 2 – Acompanhamento do Programa Mais Sucesso Escolar 
MODELO/TIPOLOGIA 







Agrupamento de Escolas Campo Aberto – Beiriz 
 
Centro de Estudos em Desenvolvimento 
Humano Universidade Católica do Porto 
«TurmaMais» Escola Secundária Rainha Santa Isabel de Estremoz 
 
Centro de Investigação em Educação e 
Psicologia Universidade de Évora 
Híbrido 
Direção Geral de Inovação e Desenvolvimento 
Curricular 
 
Instituto de Educação 
Universidade de Lisboa 
Fonte: Ministério da Educação – Direção Geral de Inovação e Desenvolvimento Curricular, 2011. 
 
O modelo Fénix teve origem no Agrupamento Campo Aberto, Beiriz, com o 
objetivo de combater o insucesso e qualificar o sucesso. Envolve determinação, rigor e 
trabalho em equipa e o comprometimento de alunos, professores e pais. Orientado para o 
desenvolvimento das aprendizagens nas disciplinas onde os alunos apresentam mais 
dificuldades, frequentemente Língua Portuguesa e Matemática, este modelo 
operacionaliza-se através da constituição de Turmas Fénix – ninhos. A turma Fénix é a 
turma de origem e os ninhos correspondem a “espaços” que funcionam em simultâneo, isto 
                                                 
1
 As informações sobre o programa foram recolhidas e estão disponíveis para consulta pública no sítio da 
DGIDC em http://www.dgidc.min-edu.pt/outrosprojetos/ 
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é, no mesmo tempo letivo. Os ninhos convertem-se em locais de aprendizagem quer em 
termos de superação de dificuldades detetadas, quer para desenvolvimento de capacidades 
de alunos que se revelam excecionais. A permanência no ninho tem um caráter temporário.   
O modelo «TurmaMais» teve origem na Escola Secundária Rainha Santa Isabel de 
Estremoz, com o objetivo integrar e manter na escola todos os alunos. Este modelo pode 
contemplar a totalidade do currículo ou as disciplinas onde são detetadas maiores 
dificuldades. Operacionaliza-se através da constituição da «TurmaMais» que consiste 
fundamentalmente numa turma a mais, que recebe temporariamente alunos provenientes 
das várias turmas, do mesmo ano de escolaridade e que mantém o mesmo professor da 
turma base.  
A tipologia Híbrida não tem um modelo base de desenvolvimento, uma vez que 
cabe a cada escola, em função da sua experiência, operacionalizar estratégias que 
promovam a qualidade das aprendizagens e o sucesso escolar dos alunos. 
Fundamentalmente assenta em estratégias de trabalho diferenciadas com os alunos e 
desenvolvimento de trabalho colaborativo e de reflexão constante sobre as práticas entre os 
professores. 
Na Escola Básica de 2.º e 3.º ciclos onde desenvolvemos o estudo foi implementado 
o PMSE de tipologia Fénix. 
 
2.1.2 – Caracterização da Escola Básica de 2.º e 3.º ciclos 
 
O estudo desenvolveu-se na escola sede do agrupamento de escolas. O 
agrupamento
2
 foi criado no ano letivo de 2001/2002. Este agrupamento é uma unidade 
organizacional dotada de órgãos próprios de administração e gestão que engloba 16 
estabelecimentos de educação e ensino dos níveis pré-escolar, 1.º, 2.º e 3.º ciclos do ensino 
básico público. É constituído por diversas escolas representantes dos níveis de ensino que 
contempla, situadas tanto em meio rural como urbano. A escola sede do agrupamento de 
escolas onde decorreu o estudo situa-se no perímetro urbano. 
No que concerne ao contexto sócio económico destaca-se uma população que 
apresenta um envelhecimento progressivo, emprego pouco qualificado, alta taxa de 
desemprego e baixo desenvolvimento económico. A taxa de analfabetismo da população é 
                                                 
2
 Recorreu-se ao Projeto Educativo do Agrupamento de Escolas como fonte de dados para a caracterização da 
Escola de Ensino Básico de 2.º e 3.º ciclos. 
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bastante significativa e a escolarização dos encarregados de educação é muito baixa nas 
áreas rurais e mais diversificada nas áreas urbanas. O agrupamento abrange uma grande 
área geográfica com características muito diferentes, o que origina uma população escolar 
bastante heterogénea nos domínios sócio económicos, culturais e religiosos, sendo também 
um polo de inserção de grupos de etnia cigana e alunos estrangeiros.  
A escola procura implementar respostas educativas que abranjam as características 
dos alunos, com o objetivo de promover a integração e o sucesso escolar, procurando estar 
envolvida em projetos de parceria e cooperação institucional com diversas entidades 
nacionais e locais. 
A população escolar é constituída por 270 alunos do pré-escolar; 759 do 1.º ciclo; 
338 do 2.º ciclo e 312 do 3.º ciclo. Do total de alunos do agrupamento estão identificados 
65 com necessidades educativas especiais. Identifica-se de igual forma um elevado número 
de alunos a usufruir de apoio económico. 
Em termos de oferta educativa e formativa o agrupamento proporciona pré-escolar, 
ensino básico regular (do 1.º ao 9.º ano) e apoio educativo para alunos com dificuldades de 
aprendizagem temporárias, percursos curriculares alternativos, cursos de educação e 
formação, educação e formação de adultos e educação especial. Em particular a educação 
especial é composta por uma unidade de apoio especializado à multideficiência, sala de 
apoio para alunos surdos e um projeto de transição para a vida ativa para alunos com 
necessidades educativas especiais, para além do apoio prestado aos alunos com 
necessidades educativas especiais integrados em turmas regulares. 
Lecionam no agrupamento 165 docentes, maioritariamente pertencentes ao quadro 
de escola, sendo 17 os docentes contratados para suprimento das necessidades transitórias 
na totalidade dos ciclos de ensino.  
No ano letivo 2009/2010, a escola básica de 2.º e 3.º ciclos apresentou uma 
candidatura formal ao PMSE no âmbito da tipologia Fénix. O projeto foi aprovado e 
implementado. Pelo segundo ano consecutivo a escola está a desenvolver este projeto com 
o intuito de melhorar os resultados escolares dos alunos nas disciplinas onde apresentavam 





2.1.3 – Participantes no Estudo 
 
 Participaram no estudo 2 professoras respetivamente com funções de adjunta da 
direção e coordenadora do PMSE e 8 professores com turmas do PMSE, dos quais 5 
lecionam a disciplina de matemática e 3 lecionam a disciplina de língua inglesa. Os 8 
professores destas turmas representam a totalidade de docentes da escola envolvidos 
diretamente no projeto, isto é, aqueles que lecionam no ambiente ninho. Para salvaguardar 
a questão do anonimato, atribuíram-se identificações de caráter numérico simplificadas do 
tipo P1, P2, …, P10, de acordo com a seguinte estrutura: P1, P2 e P3, professores de língua 
inglesa com turmas do projeto; P4, P5, P6, P7 e P8, professores de matemática com turmas 
do projeto; P9, professora coordenadora do projeto e P10, professora adjunta da direção.  
 
2.1.4 – Inserção no Meio 
Iniciámos os contactos com a escola, em maio de 2010, fazendo uma primeira 
abordagem, onde se manifestou o interesse em desenvolver o projeto de investigação nesse 
contexto e sob a temática do desenvolvimento profissional dos professores. O contato 
estabelecido informalmente com a diretora do agrupamento de escolas foi muito bem 
recebido, tendo a mesma manifestado toda a disponibilidade e interesse da escola em 
colaborar no desenvolvimento de trabalhos de investigação. 
O projeto de investigação foi evoluído ao longo do ano letivo seguinte, tendo 
passado por vários estádios de desenvolvimento. 
Sucederam-se encontros informais, nomeadamente com a docente com funções de 
adjunta da direção e que funcionou com um elo de ligação entre professores envolvidos e 
direção da escola. 
Em fevereiro de 2011, realizámos a primeira reunião informal com a coordenadora 
do PMSE na escola. Neste encontro apresentámos o projeto de investigação, foram 
identificados os docentes envolvidos e esclarecidas algumas questões referentes à 
organização e funcionamento do mesmo. De novo, salientamos a receptividade 
demonstrada pela coordenadora do PMSE, tendo de imediato permitido o acesso a todos os 
documentos do projeto.  
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Solicitámos então à escola, formalmente, autorização para proceder ao 
desenvolvimento do trabalho (Anexo 1). Tratou-se de uma questão formal, uma vez que a 
escola já tinha disponibilizado todas as valências necessárias ao seu desenvolvimento. 
 A convite da direção do agrupamento foi ainda possível participar, na qualidade de 
observadora, na reunião de acompanhamento do projeto realizada na escola em fevereiro 
de 2011 e no Seminário Nacional realizado no mesmo mês, em Lisboa, no Instituto 
Superior de Ciências do Trabalho e da Empresa. 
 Ao longo do ano letivo 2010/2011 foi utilizado um diário de bordo onde foram 
registados os contactos estabelecidos, observações realizadas e onde se foi desenvolvendo 
o projeto, tendo sobretudo sido utilizado para reflexões da investigadora nos momentos de 
construção/desconstrução/reconstrução das linhas orientadoras da investigação. 
 
2.2 – Metodologia de Investigação 
Selecionámos a metodologia de investigação adotada neste estudo com base em 
fundamentos teóricos. A discussão em torno de referências quantitativas e qualitativas 
associadas à investigação em educação e aos paradigmas onde assenta o desenvolvimento 
das ciências da educação é notória entre alguns autores e confere às decisões uma 
dificuldade acrescida. Fundamentámo-nos em autores como Bell (2008), Bogdan & Biklen 
(1991), Guba & Lincoln (1989), Lessard-Hérbert, Goyette & Boutin (1990) e Quivy & 
Campenhoudt (2008), entre outros que surgem referenciados ao longo deste capítulo. 
Segundo Guba & Lincoln (1989, p.83) o paradigma construtivista também pode ser 
apelidado de naturalista, interpretativo ou hermenêutico. Os autores (1989, p.11) referem 
que este modelo assenta em dois eixos, por um lado quais as questões que devem ser 
colocadas e qual a informação a recolher e por outro no desenvolvimento da investigação 
com base em pressupostos ontológicos e epistemológicos do paradigma construtivista. 
Estes autores consideram os seguintes aspetos como integrantes da crença 
construtivista: ontologia relativista, epistemologia interativa e metodologia hermenêutica. 
A ontologia relativista pressupõe a existência de construções sociais múltiplas. A 
“verdade” é definida pela qualidade e quantidade de informação e pela sua sofisticação 
conferida pela forma como é compreendida e usada e geradora de consenso (p.84). A 
questão epistemológica aceita que é impossível separar o investigador do “investigado”, 
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salientando que é a interação entre ambos que produz os dados que emergem da 
investigação (p.87). A metodologia hermenêutica envolve uma dialética contínua na 
interação, análise e crítica levando ao emergir de uma construção conjunta do caso que 
conduz a um entendimento cada vez mais consistente (p.89). 
Guba & Lincoln (1989, p.8) referem cinco propriedades fundamentais desta 
abordagem: os resultados não representam descrições, mas sim construções significativas 
do contexto; as construções são moldadas pelos valores dos envolvidos; as construções 
estão ligadas ao contexto físico, psicológico, social e cultural; pode ser modelada segundo 
formas díspares e deve obedecer a um plano de ação que conduza ao comprometimento 
dos envolvidos.  
Bell (2008, p.20) considera que “Os investigadores que adotam uma perspetiva 
qualitativa estão mais interessados em compreender as perceções individuais do mundo.” 
Bogdan & Biklen (1991) caracterizam a investigação qualitativa como detentora de cinco 
características fundamentais: “a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o 
investigador o instrumento principal” (p.47); tem um carácter descritivo (p.48); “os 
investigadores (…) interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados 
ou produtos” (p.49); “ (…) tendem a analisar os dados de forma indutiva” e “o significado 
é de importância vital” (p.50). 
Adotámos para este estudo a perspetiva interpretativa e que de acordo com Guba e 
Lincoln (1989), consiste numa investigação dentro do paradigma construtivista. Assume 
desta forma uma natureza fundamentalmente qualitativa e onde o investigador é não 
participante. 
2.2.1 – Estudo de Caso 
Pretendemos enquadrar este estudo empírico no estudo de caso, descritivo e de 
natureza qualitativa.  
Os projetos de escola embora obedecendo a uma matriz com um carácter 
generalista, revestem-se em cada contexto de características únicas, o que contribui para a 
sua originalidade e especificidade. 
A vivência no contexto conduziu-nos à opção pelo estudo de caso. Segundo Bell 
(2008, p.23) “(…) é especialmente indicado para investigadores isolados, dado que 
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proporciona uma oportunidade para estudar, de uma forma mais ou menos aprofundada um 
determinado aspeto de um problema (…).” 
“Os estudos de caso, geralmente considerados estudos qualitativos, podem 
combinar uma grande variedade de métodos, incluindo técnicas quantitativas.” (Bell, 2008, 
p.95) “Apesar de a observação e as entrevistas serem os métodos mais frequentemente 
utilizados nesta abordagem, nenhum método é exclusivo. As técnicas de informação 
selecionadas são aquelas que se adequam à tarefa” (Bell, 2008, p.23). 
“ O estudo de caso consiste na observação detalhada de um contexto, ou de um 
indivíduo, de uma única fonte de documentos ou de um acontecimento específico 
(Merriam, citada por Bogdan & Biklen, 1991, p.89). Segundo os autores e estudo de caso é 
construído ao longo da investigação. 
 
2.2.2 – Limitações do Estudo 
 
A nossa intenção inicial de estar presente em reuniões de professores a desenvolver 
atividades no âmbito do PMSE veio a tornar-se impossível quer por fatores de 
disponibilidade dos professores, quer da investigadora. Bell (2008, p.97) refere que “(…) 
se quiser observar algumas reuniões, estará limitado pelo número e ocasião das reuniões 
marcadas enquanto decorre o seu estudo.” Consequentemente a construção e aplicação do 
inquérito por questionário revelou-se como a forma que com mais consistência poderíamos 
abordar e envolver todos os docentes. Na realidade deparamo-nos no campo com 
dificuldades de calendarização e ajustamento de horários. “A disponibilidade das pessoas 
para serem entrevistadas ou observadas, para completarem questionários ou diários vai 
igualmente afetar as suas decisões em relação aos instrumentos a usar.” (Bell, 2008, p.97) 
Muitas decisões são reajustadas em função do contexto e das condições que são 
apresentadas. Relativamente as entrevistas tivemos sempre presente que a sua condução 
exige uma grande concentração por parte do entrevistador e uma atitude que não 
influenciasse os entrevistados. O facto das pessoas serem conhecidas levanta algumas 




2.2.3 – Fiabilidade e Validade 
 
O desenho do estudo de caso desenvolvido teve por base um planeamento metódico 
e fundamentos teóricos, sendo a sua construção produto de uma reflexão sistemática. Bell 
(2008, p.98) considera que “ A verificação da fiabilidade de um método surgirá no 
momento da formulação das questões e no processo experimental da recolha de dados.” 
Esta realidade levou-nos a examinar criticamente todas as opções adotadas. 
 Numa primeira fase os instrumentos de recolha de dados foram testados com a 
colaboração de diversos professores e reescritos e aperfeiçoados continuamente. A tarefa 
meticulosa de decisão quanto aos métodos de recolha de dados a utilizar e a sua conceção, 
verificação e reformulação ocuparam um lugar de destaque no desenvolvimento do 
trabalho. Bell (2008, p.180) cita Bassey para colocar ênfase neste aspeto da conceção do 
estudo contrapondo-o à generalização: 
 
“ um critério importante para julgar o mérito de um estudo de caso consiste em 
verificar até que ponto os pormenores são suficientes e apropriados para que um 
professor que trabalhe numa situação semelhante possa relacionar as suas tomadas 
de decisão com as descritas na pesquisa. A fiabilidade de um estudo de caso é mais 
importante que a possibilidade de o generalizar.”  
Lessard-Herbert, Goyette e Boutin (1990) sobre a fidelidade de um estudo, 
corroboram esta perspetiva referindo que ” Ela não incide diretamente sobre os dados, mas 
sim sobre as técnicas e instrumentos de medida ou de observação. A validade pressupõe a 
fidelidade mas não o inverso” (p.80). Para os autores existem ainda critérios de ordem 
social de princípios éticos e de pertinência socioprofissional que devem ser tidos em conta 
na investigação qualitativa. Para assegurar critérios éticos de atuação, por um lado os 
envolvidos devem estar corretamente informados sobre os objetivos da investigação e as 
atividades que serão executadas e por outro deve ser considerada a proteção dos indivíduos 
e das informações obtidas. Para explicitar o critério de pertinência socioprofissional os 
mesmos autores citam Van der Maren referindo que “ A investigação que tenha por único 
objetivo o aperfeiçoamento do discurso teórico sem a confirmação de uma transferência 
possível para as aplicações profissionais torna-se cada vez mais desacreditada” (p.87).  
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Estes autores consideram três tipos de validade: a aparente que se torna insuficiente 
porque é baseada na evidência dos dados, a instrumental consubstanciada pelos resultados 
semelhantes obtidos por dois instrumentos e a teórica que se traduz na forma “como é 
construída a ligação inferencial entre os factos alvo de observação e os conceitos ou 
modelos teóricos a eles ligados” (p.70). 
 
2.3 – Instrumentos de Recolha de Dados 
 A construção dos instrumentos de recolha de dados foi desenvolvida ao longo do 
processo. Foram realizadas observações, recorreu-se a fontes de dados e foram efetuados 
inquéritos por entrevista e por questionário. 
No quadro seguinte apresentamos a tipologia dos instrumentos utilizados, o objeto da 
sua aplicação, as fontes e/ou participantes envolvidos em cada momento.  
 
Tabela 3 - Instrumentos de Recolha de Dados 
 




Reunião PMSE na escola 
 
Seminário Nacional PMSE 
 
Professores (da escola) e dinamizadores. 
 





Projeto Educativo da Escola 
 
Programa Mais Sucesso 
Escolar 
 
Relatórios trimestrais de 
avaliação do PMSE 
 
Página da escola na internet. 
 
Página da internet da direção geral de inovação e 
desenvolvimento curricular.  
 










Professores P9 e P10 
 
Professores P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7 e P8 
 
 
 Numa fase exploratória, a observação permitiu a caracterização do projeto PMSE e a 
definição e conceção dos instrumentos a utilizar posteriormente. 
Os dados recolhidos inicialmente concorreram para a caracterização da escola básica 
de 2.º e 3.º ciclos e do PMSE, permitindo um melhor conhecimento do contexto. Ao longo 
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do ano letivo foram compilados dados constantes nos relatórios trimestrais de avaliação do 
PMSE, elaborados e apresentados pelos docentes, em grelha anexa à ata, nas reuniões de 
conselho de turma.  
O inquérito por entrevista e por questionário foi construído com base nos objetivos e 
questões de investigação definidos e nos dados recolhidos na fase exploratória. 
2.3.1 – Observação  
 
Foram observados dois momentos distintos. O primeiro correspondeu a uma 
reunião na escola, desenvolvida no âmbito do PMSE e que envolveu a direção da escola, 
professores com turmas do projeto, diretores de turma e elementos representantes do 
acompanhamento científico e pedagógico do projeto. O segundo momento correspondeu a 
um seminário de âmbito nacional onde estiveram presentes diversas individualidades com 
responsabilidades a nível do projeto, do ministério da educação e professores 
universitários. As sessões observadas foram registadas no diário de bordo. A observação 
teve um caráter não participante. Por um lado adquiriu uma componente exploratória numa 
fase de definição da metodologia a adotar na prossecução do estudo e por outro, uma 
função de recolha efetiva de elementos. 
 As sessões observadas proporcionaram ainda um melhor conhecimento do meio 
onde se desenrolou a ação, como é corroborado por Lessard-Herbert, Goyette & Boutin 
(1990, p.149) que citam Everton & Green, mencionando que uma abordagem ao contexto, 
registada através de um sistema descritivo sem categorias predeterminadas, permite 
procurar o significado num contexto específico. Desta forma, a observação constituiu-se 
como um fator de conhecimento do contexto, do seu modo de organização e 
funcionamento bem como dos professores envolvidos no projeto. 
 
2.3.2 – Dados Documentais 
 
 Utilizámos como fonte de recolha de dados, na fase inicial, a página oficial da 
escola na internet, para aceder ao projeto educativo da escola e a página da DGIDC para 
aceder às informações sobre o PMSE. Recorremos ainda aos relatórios elaborados 
trimestralmente pelos professores com turmas do PMSE. Estes relatórios são considerados 
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como fontes primárias por Bell, porque correspondem aos documentos que são elaborados 
no mesmo período em que a investigação está a ser efetuada. (2008, p.104)  
 Os relatórios fornecem informações sobre os temas tratados no âmbito das 
disciplinas que os docentes lecionam, as atividades realizadas, os resultados e avaliação 
dos alunos bem como os aspetos negativos e positivos sentidos pelo professor. Estes 
relatórios apresentados numa grelha são preenchidos pelos docentes nas reuniões de 
conselho de turma. Foram por nós considerados como uma fonte de dados importante 
porque permitem a conjugação de informações obtidas através da utilização de diferentes 
instrumentos de recolha de dados.  
 
2.3.3 – Inquérito por Entrevista  
 
Realizámos duas entrevistas: a primeira, à coordenadora do PMSE (P9) e a 
segunda, à professora com funções de adjunta da direção (P10). Guba & Lincoln (1985, 
p.155) consideram que a entrevista não deve ser pensada como um único método de 
recolha de dados, mas sim fazer parte de um conjunto de possibilidades que vão fornecer 
elementos sobre os quais se poderá construir/reconstruir o campo de ação. 
Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com base num guião previamente 
concebido (anexos 2 e 3). 
A entrevista realizada à coordenadora do PMSE continha quatro dimensões: 
caracterização sócio profissional da professora; caracterização do projeto; 
coordenação/supervisão do projeto e contributos para o desenvolvimento profissional dos 
professores. A entrevista realizada à professora com funções de adjunta da direção 
continha cinco dimensões: caracterização sócio profissional da professora; caracterização 
do projeto; coordenação/supervisão do projeto; contributos para a aprendizagem dos alunos 
e contributos para o desenvolvimento profissional dos professores. Com base nestas 







2.3.4 – Inquérito por Questionário  
 
Como já explicitámos anteriormente, a utilização do questionário (anexo 4) tornou-
se na melhor forma de recolher informação. Descrevemos acima diversos 
constrangimentos com que somos confrontados no contexto da investigação, a 
disponibilização de todos para participarem não é efetivamente a disponibilidade que 
depois se consegue. Os fatores são de ordem diversa e muitas vezes externos ao próprio 
participante. Desta forma o inquérito por questionário converteu-se numa ferramenta 
fundamental na prossecução deste estudo. A conceção do mesmo teve por base os 
objetivos de investigação delineados e os contributos das sessões observadas. Utilizámos 
uma linguagem clara e direta na formulação das questões. Realizámos um ensaio para 
testar o questionário, fazendo uma abordagem junto de outros docentes que conhecem o 
projeto e uma avaliação do mesmo em termos formais e de dimensão. A partir daqui foram 
concretizados os reajustamentos que considerámos serem necessários. 
O questionário contém uma folha de rosto com a explicitação do âmbito da 
pesquisa e está dividido em duas partes. A primeira parte corresponde à dimensão 
caracterização sócio profissional dos professores e a segunda parte corresponde às 
dimensões contributos para a aprendizagem dos alunos, contributos para o 
desenvolvimento profissional dos professores e conceções sobre a aprendizagem ao longo 
da vida. O questionário é composto por questões abertas e fechadas. Nas questões abertas 
os respondentes puderam exprimir as suas opiniões utilizando o próprio discurso e fornecer 
informações adicionais. Nas questões fechadas foram utilizadas opções de escolha múltipla 
e dicotómica de tipo sim/não. As questões de escolha múltipla são as que apresentam 
vários itens de resposta onde o respondente pode situar a sua opção através da utilização de 
escalas de Likert. G nther (2003) refere que “Esta mensuração é mais utilizada nas 
ciências sociais, especialmente em levantamentos de atitudes, opiniões e avaliação.” (p.26) 
Desta forma optámos pela utilização de escalas de Likert nas questões números quatro, 
nove e onze. Nas primeiras duas questões, apresentamos uma escala de cinco alternativas 
para afirmações auto-referentes, do tipo concordo totalmente, concordo, sem opinião, 
discordo e discordo totalmente. Na questão número onze, apresentamos uma escala de 
cinco alternativas para afirmações auto e hetero-referentes, do tipo sempre, muitas vezes, 
algumas vezes, poucas vezes e nunca. 
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Tendo em conta que o questionário contém doze grupos de questões na totalidade, 
optámos por fazer a impressão em frente e verso, o que resultou num total de três folhas 
para seis páginas, diminuindo desta forma o volume global do questionário. 
 
2.4 – Procedimentos de Recolha de Dados 
Ao longo de todo o processo de recolha de dados foi estabelecido um contato direto 
com todos os professores envolvidos. Foi garantido aos participantes que se 
disponibilizaram para colaborar neste estudo anonimato e confidencialidade.  
O resultado das observações realizadas consistiu num conjunto de informações, 
registadas pela investigadora e que foram posteriormente tratadas. Este procedimento surge 
descrito no ponto seguinte referente aos procedimentos da análise de dados. 
A recolha de dados sob a forma de documentos processou-se de duas formas 
distintas. No que concerne aos dados da escola e do PMSE, foi feita uma pesquisa na 
internet e consultados documentos que se encontram disponíveis e acessíveis ao público 
em geral. Em relação aos dados fornecidos pelos relatórios trimestrais de avaliação do 
projeto, foram, com autorização da coordenadora do PMSE, consultados os registos que se 
encontram arquivados na escola e registados dados selecionados. Tendo em conta os 
pressupostos definidos para este estudo, a recolha de dados emergentes dos relatórios 
trimestrais baseou-se nos resultados da avaliação dos alunos e nos aspetos positivos e 
negativos identificados pelos professores. 
Para a realização das entrevistas foram acordadas as datas e solicitada autorização 
para utilização de gravação áudio. As entrevistas decorreram numa sala da escola, sem 
interrupções, uma vez que já nos encontrávamos em período de férias letivas e a 
disponibilidade das entrevistadas foi também maior nesse momento. 
As entrevistas foram posteriormente transcritas e codificadas. A transcrição das 
entrevistas foi verificada e enviada por correio eletrónico para as professoras participantes 
que tiveram assim oportunidade de verificar o texto, quer em termos formais, quer de 
conteúdo. Todas as sugestões feitas pelas docentes foram respeitadas e cumpridas. 
A aplicação dos questionários foi sendo, ao longo do ano letivo, sucessivamente 
adiada porque a intenção inicial era que o investigador estivesse presente numa reunião do 
projeto, para poder aceder ao conjunto dos docentes em simultâneo, nomeadamente para 
apresentar as intenções e explicitar aquilo que se procurava conhecer. Contudo essa 
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intenção veio a revelar-se inexequível por fatores de ordem diversa. Assim, optámos pelo 
contato pessoal. Foram distribuídos aos docentes um a um e com eles foi acordado o 
momento de devolução. Incluímos uma folha de rosto em cada inquérito e explicitámos os 
objetivos do mesmo e a forma como os dados seriam utilizados. Todos aqueles a quem foi 
solicitada colaboração o fizeram. No contexto deste estudo, optou-se por não delimitar uma 
amostra e incluir todos os professores com turmas PMSE, a lecionar em ambiente “ninho”. 
 
2.5 – Procedimentos de Análise de Dados 
 
Para se proceder à análise dos dados foi necessário organizar os elementos, obtidos 
através dos diversos instrumentos utilizados, conduzindo à redução dos dados para fins de 
tratamento. Lessard-Herbert, Goyette & Boutin, (1990, p.107) citam Miles & Huberman e 
o seu modelo interativo de análise de dados qualitativos que é composto pela redução dos 
dados, pela apresentação e interpretação/verificação das conclusões. A redução inicial dos 
dados obedeceu às cinco dimensões estruturadas para a entrevista à docente adjunta da 
direção e que emergiram das sessões observadas e das linhas orientadoras definidas para 
este estudo: caracterização sócio profissional dos professores; caracterização do projeto; 
coordenação/supervisão do projeto; contributos para a aprendizagem dos alunos e 
contributos para o desenvolvimento profissional dos professores. Esta primeira abordagem 
consubstanciou-se na codificação primária dos dados obtidos. 
 
“A primeira fase, a codificação, consiste em fazer enquadrar num mesmo formato 
os dados expressos com maior ou menos liberdade e com maior ou menor 
idiossincrasia; na segunda fase trata-se de fazer sair do formato utilizado no 
tratamento para o transpor e encontrar ou reencontrar um sentido. Assim, a 
interpretação é, primeiramente redutora para, em seguida, ser criadora através da 
elaboração de explicações e de novas questões que transcendem a secura dos 
resultados. (Van der Maren citado por Lessard-Herbert, Goyette e Boutin, 1990, 
p.123) “ 
 
 Para as observações realizadas, dados dos relatórios trimestrais, entrevistas e 
questões abertas do questionário aplicado aos docentes, recorremos à análise de conteúdo, 
segundo Bardin (2009), em particular à análise categorial. 
44 
 
Bell (2008) refere que a análise crítica de documentos pode considerar-se a crítica 
externa e a crítica interna. “ Na crítica externa é necessário saber com toda a certeza que o 
autor esteve de fato na origem do documento (…). A crítica interna sugere que o conteúdo 
do documento seja sujeito a uma análise rigorosa” (p.109). 
Segundo Bardin (2009) a análise de conteúdo obedece a diferentes fases que se 
estruturam em três polos cronológicos: o primeiro corresponde à pré-análise, o segundo à 
exploração do material e o terceiro ao tratamento dos resultados, a inferência e a 
interpretação” (p.121). 
A pré-análise pode coincidir com “ a escolha dos documentos a serem submetidos à 
análise, a formulação das hipóteses e dos objetivos e a elaboração dos indicadores que 
fundamentem a interpretação final.” (p.121) O objetivo desta fase é a organização dos 
dados e é “composta por atividades não estruturadas, (…)” (p.122). 
 Esta tarefa tem como objetivo a clarificação das categorias expetáveis de constar 
no relatório, sem contudo se revestir de um carácter limitador da análise, mas antes uma 
tentativa de sistematização. Em suma, pretende-se conferir validade, ou não, às categorias 
de análise definidas a priori.  
 A segunda fase da análise de conteúdo, a exploração do material, far-se-á com base 
na análise anterior. Bardin (idem, p.127) refere que “ (…) a fase de análise propriamente 
dita não é mais do que a aplicação sistemática das decisões tomadas”.  
 A autora refere que a análise de conteúdo qualitativa “ É válida, sobretudo, na 
elaboração das deduções específicas sobre um acontecimento ou uma variável de 
inferência precisa (…). Pode funcionar sobre corpus reduzidos e estabelecer categorias 
mais descriminantes, (…)” (p.140).  
As análises sucessivas conduziram-nos à definição de três domínios de análise 
fundamentais: caracterização sócio profissional do professor; coordenação/supervisão do 
projeto e desenvolvimento profissional do professor. Estes três domínios apresentam um 
carater muito abrangente pelo que prosseguimos pela determinação de categorias de 
análise que lhes conferissem consistência. Foram identificadas as categorias de análise e 
conjugados os dados provenientes dos instrumentos de recolha utilizados. Optámos pela 
apresentação em tabelas e gráficos com recurso à estatística descritiva (G nther, 2003, p. 
28). As categorias identificadas dividiram-se subcategorias de análise. 




Tabela 4 - Estrutura de Análise 
 
DIMENSÃO CATEGORIAS SUBCATEGORIAS 









Profissional Situação profissional 
Tempo de serviço 
Área disciplinar 
Turmas atribuídas 
Anos de escolaridade 
Outras funções 
Coordenação e Supervisão do 
Projeto 
Direção da escola Acompanhamento 
Supervisão 
 
Coordenação do projeto 
Desenvolvimento Profissional do 
Professor 
Contributos do Projeto Expetativas dos professores 
Contributos para a aprendizagem dos 
alunos 
Oportunidades de desenvolvimento 
Conceções sobre o 
Desenvolvimento Profissional ao 
Longo da Vida 
Papel do professor no processo de ensino e 
aprendizagem 
Formação contínua 
Plano de Desenvolvimento Profissional 
 
 
As sessões observadas e registadas em diário de bordo, foram transcritas para uma 
tabela e codificadas por referência às dimensões e categorias definidas. (anexos 5 e 6). 
A pré-análise dos dados recolhidos nos relatórios trimestrais de avaliação do 
projeto consistiu na sintetização dos mesmos numa tabela, por referência aos itens 
resultados da avaliação e aspetos positivos e negativos identificados pelos docentes 
(anexo 7). A análise destes dados consistiu na seleção de unidades de registo que segundo 
Bardin correspondem às unidades de significação a codificar e ao segmento de conteúdo a 
considerar como unidade base, visando a categorização e a contagem de frequência. (2009, 
p.130) (anexo 8). 
A pré-análise do questionário consistiu na redução, compilação dos dados em 
tabelas organizadas segundo a estrutura inicial do questionário. (anexo 9). A primeira parte 
do questionário foi identificada com a referência Q1 e a segunda parte com as referências 
Q2, até Q12, correspondentes à totalidade das questões apresentadas. Nas questões abertas 
foram registadas as respostas elaboradas pelos docentes, identificando-os com as unidades 
de registo referenciadas, P1 a P8, correspondentes à totalidade dos professores que 
responderam ao questionário. Nas questões fechadas (Q4, Q9 e Q11) numerámos de forma 
sequencial as auto e hetero afirmações apresentadas e procedemos à verificação da 
distribuição do grau de concordância dos professores por referência aos itens representados 
nas escalas.  
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A análise destes dados conduziu-nos a uma reorganização por referência às 
dimensões, categorias e subcategorias apresentadas que corresponde a uma reorganização 
da sequência das questões e das afirmações exploradas no questionário.  
Após esta fase de pré-analise e exploração do material iniciamos a apresentação e 
discussão dos resultados. Este procedimento, apresentado no capítulo III, obedece à 
estrutura de análise definida e concretiza-se através da triangulação dos dados provenientes 
das várias fontes. Segundo Guba & Lincoln (1985) a triangulação de métodos é a melhor 
forma de assegurar sentido aos dados emergentes de entrevistas (p.155). A triangulação 
permite a verificação da informação sobre um determinado assunto, na perspetiva de atores 
ou participantes diversos e confere maior confiança aos dados obtidos através de 
metodologias diversificadas. Possibilita ainda o emergir de múltiplas perspetivas válidas, 
derivadas do mesmo contexto ou evento, conduzindo-nos a uma apresentação longitudinal 
(p. 257). 
Por fim, na terceira fase, “fica em aberto a possibilidade de se estabelecerem 
algumas analogias, dependentes dos resultados da análise individual no entanto, espera-se 
que a significância dos resultados (…) permitam propor inferências e adiantar 




















CAPÍTULO III – APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS 
RESULTADOS 
Iniciamos este capítulo com a apresentação dos resultados obtidos através dos 
dados recolhidos na investigação. A sua organização obedece aos seguintes subcapítulos: 
caraterização sócio profissional do professor; coordenação e supervisão do projeto; 
desenvolvimento profissional do professor e conceções sobre o desenvolvimento 
profissional ao longo da vida. Os critérios adotados para a apresentação e discussão dos 
resultados correspondem às dimensões, categorias e subcategorias explicitadas no capítulo 
anterior, exceto no tema papel do professor no processo de ensino e aprendizagem que 
optámos por incluir no subcapítulo desenvolvimento profissional ao longo da vida. 
 
 
3.1 – Caracterização Sócio Profissional dos Professores 
 
Para a caracterização sócio profissional recorremos à parte I do inquérito por 
questionário e aos dados obtidos no inquérito por entrevista. Optámos por considerar na 
categoria pessoal, género, idade e formação académica. Na categoria profissional 
considerámos os fatores que se relacionam com o desempenho efetivo da atividade: 
situação profissional; tempo de serviço total e na atual escola; atividade letiva e outras 
funções desempenhadas no âmbito da atividade não letiva. 
 
3.1.1 – Caracterização Pessoal 
 
 Participaram neste estudo 10 professores, 9 do sexo feminino e 1 do sexo 
masculino. A média etária é de 41 anos, estando as suas idades compreendidas entre os 32 
e os 52 anos. Lecionam a disciplina de língua inglesa no contexto do projeto três 
professores (P1, P2, P3), sendo que a docente P9, embora lecione também a disciplina de 
língua inglesa, exerce funções de coordenadora do PMSE e é nesse âmbito que se enquadra 
o seu contributo. Lecionam a disciplina de matemática cinco professores (P4, P5, P6, P7 e 
48 
 
P8). A docente P10 com funções de adjunta da direção exerce em exclusividade esta 
função. 
 Em termos de formação académica inicial, todos os professores são licenciados. 
Aqueles que lecionam a disciplina de língua inglesa, bem como a coordenadora do PMSE 
(P9) são licenciados em Línguas e Literaturas Modernas e os que lecionam a disciplina de 
matemática, à exceção de dois que são licenciados em Matemática Aplicada, os restantes 
são licenciados em Matemática - Ramo Educacional ou em Ensino de Matemática. A 
professora P10 é licenciada em Agronomia e embora não tenha turmas atribuídas é de igual 
forma docente da disciplina de matemática. Os professores, P1, P2, P3, P4, P5. P6, P7 e 
P9, são detentores de habilitação profissional para o exercício da docência obtida através 
da realização de estágio integrado e os professores P8 e P10 realizaram a 
profissionalização em serviço. 
 No que se relaciona com a formação académica complementar, o professor P4 é 
pós-graduado em Ciências da Educação e o professor P10 é pós-graduado em 
Administração Escolar. 
 Na tabela 1 apresentamos a síntese destes dados: 






































P1  X 41 L 
Línguas e Literaturas Modernas 
Variante Português / Inglês  
 X 0 0 
P2  X 50 L Línguas e Literaturas Modernas  X 0 0 
P3  X 52 L 
Línguas e Literaturas Modernas 
Variante Inglês / Alemão 
 X 0 0 
P4  X 32 L Matemática Aplicada  X Pós-Graduação Ciências da Educação 
P5 X  34 L 
Matemática – Ramo de Formação 
Educacional 
 X 0 0 
P6  X 33 L Ensino de Matemática  X 0 0 
P7  X 36 L Ensino de Matemática  X 0 0 
P8  X 41 L Matemática Aplicada X  0 0 
P9  X 47 L 
Línguas e Literaturas Modernas 
Variante Português / Inglês 
 X 0 0 
P10  X 45 L Agronomia X  Pós-Graduação Administração Escolar 
 
Legenda: M – Masculino; F – Feminino; L – Licenciatura; 1 – Profissionalização em Serviço; 2 – Estágio Integrado/Curso de Ensino ou 




3.1.2 – Caracterização Profissional 
  
A situação profissional dos professores é de contrato sem termo para oito docentes, 
isto é, são docentes de quadro, efetivos e de contrato a termo para dois docentes, 
tradicionalmente identificados como professores contratados ou mais recentemente com a 
expressão “para suprimento das necessidades transitórias”. 
 A média de tempo de serviço total situa-se nos 16 anos, sendo que os docentes P4 e 
P6 têm respetivamente 3 e 4 anos de serviço. Os professores P1, P5, P7 e P8 têm mais de 
10 anos de serviço e os professores P2, P3, P9 e P10 têm entre 20 e 25 anos de serviço. 
 Lecionam na atual escola há mais de 10 anos 50% dos professores e para 1 é o 
primeiro ano na escola. 
 Em termos de atividade letiva, os docentes de língua inglesa, P1, P2, P3 e P9 têm 
respetivamente 8, 5, 7 e 6 turmas atribuídas e todos têm 3 níveis diferentes de ensino 




 Os docentes de matemática, P4, P5, P6, P7 e P8 têm respetivamente 5, 6, 5, 4 e 4 
turmas atribuídas. Em termos de anos de escolaridade, à exceção do professor P5 que tem 
3 níveis de ensino, os restantes têm 2 níveis de ensino, sendo que o professor P6 tem 2 
níveis de ensino em ciclos diferentes, isto é, 5.º ano do 2.º ciclo e 8.º ano do 3.º ciclo. 
 No que se relaciona com outras atividades exercidas na escola e que acrescem à 
componente letiva, os docentes P5 e P6 não têm outras funções atribuídas, os docentes P1, 
P3, P4, P7 e P9 exercem 1 função e os professores P2 e P8 exercem respetivamente 2 e 3 
funções diferentes na escola. A docente P10 exerce funções de adjunta da direção, mas não 
tem turmas atribuídas ou seja o seu horário de exercício profissional não tem componente 
letiva. 
 Na tabela 2 apresentamos a síntese destes dados. 
 





Atividade Letiva Outras Funções 







Ano (s) de 
Escol. S N Identificação 
P1 
X  16 2 Inglês 8 7º, 8º e 9º X  Secretária CT 
P2 
X  24 14 Inglês 5 7º, 9º e CEF X  Coordenadora de Educação para a Saúde 
                                                 
3
 Cursos que conferem certificação escolar e profissional ao nível do 3.º ciclo do ensino básico (9.º ano). 
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Presidente do Conselho Geral 
P3 
X  23 15 Inglês 7 7º, 8º e 9º X  Secretária de CT 
P4 
 X 4 2 Matemática 5 7º e 8º X  Secretária de CT 
P5 
X  12 2 Matemática  6 7º, 9º e CEF  X --- 
P6 
 X 3 1 Matemática 5 5º e 8º  X --- 
P7 
X  15 13 Matemática 4 7º e 9º X  Pertence ao Conselho Geral 
P8 
X  15 13 Matemática 4 8º e 9º X  
Secretária de CT 
Coordenadora dos NPMEB do 3.º ciclo 
Coordenadora dos Testes Intermédios 
P9 
X  25 12 Inglês 6 8º, 9º e CEF X  Coordenadora do PMSE 
P10 
X  20 8   --- X  
Adjunta da Direção 
 
Legenda: 1 – Contrato Sem Termo; 2 – Contrato a Termo; CT: Conselho de Turma; NPMEB: Novos Programas da Matemática para o 
Ensino Básico. 
  
 Os professores envolvidos neste estudo são profissionais de carreira, detentores de 
formação inicial no domínio da educação, comprovada pelo facto de terem realizado a 
profissionalização com estágio integrado na formação inicial. Apenas dois docentes 
frequentaram cursos que não eram destinados ao ensino, tendo no entanto posteriormente 
realizado a profissionalização em serviço. 
 Dos 8 professores com turmas do projeto, a docente mais nova (32 anos) e 
contratada, sem vínculo ao ensino é a única que já frequentou uma pós-graduação em 
educação. A docente P10, adjunta da direção (sem componente letiva) frequentou uma pós 
graduação em administração escolar. 
 Em termos de situação profissional constatamos que maioritariamente são docentes 
do quadro de nomeação definitiva da escola, com uma situação profissional aparentemente 
estável. 
Relativamente ao número de turmas atribuídas verifica-se que os professores de 
matemática têm menos turmas atribuídas e menos níveis de ensino diferentes do que os 
docentes de língua inglesa. Não foi possível identificar os motivos com base nos dados 
recolhidos. 
 
3.2 – Coordenação e Supervisão do Projeto 
 
O subcapítulo coordenação e supervisão do projeto reporta-se aos dados obtidos 
através das entrevistas realizadas às docentes coordenadora do projeto (P9) e adjunta da 





3.2.1 – Direção da Escola 
  
 O desenvolvimento e manutenção do projeto obrigam a uma prestação de contas 
consubstanciada nas metas contratualizadas. Desta forma existe um acompanhamento 
formal instituído através de uma cadeia estabelecida entre os professores do PMSE, a 
coordenadora do PMSE e a direção da escola. Na entrevista à docente adjunta da direção 
(P10) foi possível verificar este procedimento: 
 
 “São destinadas três horas para a coordenação do projeto. A coordenação do 
projeto deve satisfações, portanto, à direção e depois à escola de Beiriz que é quem 
gere o projeto a nível de parceria e tem que informar a DGIDC com relatórios 
trimestrais. Tudo é pedido à direção que tem que estar informada para que possa 
dar o feedback (…).” 
 
 A direção proporciona um acompanhamento atento e regular do desenvolvimento 
do projeto, intervindo, quando é solicitada pelos docentes e até mesmo junto destes quando 
considera pertinente a sua intervenção. 
 
 “ (…) quando é preciso, quando se vê que alguma coisa não está a correr, há que 
haver uma certa intervenção, por exemplo: os encarregados de educação - para os 
encarregados de educação perceberem o projeto e perceberem que nós não 
oferecemos todos os anos, que nada se consegue sem esforço. Tentar que os 
encarregados de educação em casa também apoiem um bocado o que a escola está a 
dar, porque no fundo há um professor só para eles dentro da sala de aula. Querem ir 
para a turma de 28?! Se não se esforçarem é para onde vão. Portanto, fazemos esse 
trabalho, fazemos intervenção com os professores, um bocado, o envolvimento de 
todos, fazemos alguma pressão institucional, para que as coisas se façam como 
devem ser feitas e algumas…, temos por vezes resistências, às vezes um bocadinho 
à força. Mas é verdade, nós não podemos escamotear estes problemas, porque é 
importante até para a escola se organizar.” 
 
 A escola tem liberdade quase total para gerir a implementação do projeto. As 
opções iniciais foram tomadas tendo em conta a filosofia do projeto mas também aquilo 
que era a crença da escola. Nunca foi realizada na escola a constituição de turmas de nível 
(alunos agrupados por grau de dificuldades que apresentam). “Nós rejeitámos sempre o 
conceito da turma de nível, procuramos que todas as turmas sejam regulares e haja às vezes 
“ninhos” com uma ou duas turmas porque o crédito não chega.”  
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 Na perspetiva da direção da escola existiam alguns problemas relacionados com o 
(in)sucesso dos alunos que levaram à implementação do projeto. “Existiam falhas 
complicadas e pensámos que na sala de aula a coisa melhoraria.” Inicialmente o apoio 
dado pelo professor do PMSE funcionou em assessoria. Desta forma estavam dois 
professores em simultâneo na sala de aula. Posteriormente passou a funcionar com o 
sistema “ninho”, onde os alunos com mais dificuldades saem para outra sala, com outro 
professor da disciplina, à mesma hora. 
 
 “É sempre possível à escola fazer tudo. É uma das coisa boas e sensatas, na minha 
opinião, que este projeto tem, é acompanhado por uma escola com uma visão boa, 
com uma pessoa com ideias muito firmes, mas também aberta às opiniões dos 
outros e portanto ela tem a firme ideia que turmas de nível é bom, mas aceita que 
nós tenhamos a firme ideia que turma de nível não é, e portanto, aceita que as 
escolas se organizem como quiserem, desde que atinjam os resultados esperados, 
dentro de uma tipologia mais ou menos aceitável. Aceitavam até que nós 
trabalhássemos em assessoria, não achavam bem! Mas aceitavam! Nós trabalhámos 
em assessoria durante um período e depois com os ninhos, de facto os ninhos 
funcionam.” 
 
 Considera no entanto que não funcionar com o sistema de assessoria deixa por 
resolver uma questão importante: 
 
 “Tem um problema que ao não ficarem duas pessoas dentro da sala de aula, não se 
dilui o fator falta de qualidade do professor. Numa turma Fénix, não se dilui, perde 
essa função inicial e depois os miúdos não querem ir para o ninho por causa do 
professor, porque gostam mais de um ou mais de outro e portanto, cria ali 
algum…E os pais reclamam! Então porque é que os outros ficaram com o bom 
professor e o meu ficou com o mau?!” 
 
 Fomenta-se o envolvimento de todos os intervenientes e procura-se solucionar 
problemas e acompanhar o desenvolvimento do projeto, ainda que em alguns domínios 
seja concretizado de forma informal. “Esta é uma ideia do projeto é – A escola estar 
comprometida naquele objetivo comum! – que nesta escola não se consegue ainda muito 
…” 
 Nesta entrevista foi possível verificar que a escola procura adotar novas formas de 
funcionamento e novas medidas que potenciem a aprendizagem dos alunos de acordo com 




Agora estamos a começar no 7.º ano com um conceito diferente… vamos ver que 
resultado é que dá! Fizemos turmas de 56 e dentro desses 56 têm todos os mesmo 
horário, exatamente com o mesmo horário, portanto, eles têm sempre matemática, 
inglês, português, o que for, tudo à mesma hora. O que é que faz? Como eles têm à 
mesma hora, à hora da matemática, uns vão para uma sala, outros vão para outra, 
outros vão para outra, dentro dos 56. Em vez de ir uma turma para um lado e outra 
para outro, naquela hora separam-se em três grupos de níveis diferentes. 
 
Esta nova estrutura vai permitir a existência de grupos de alunos regulares, grupos 
com mais dificuldades e grupos de desenvolvimento. Este último engloba os alunos que 
não apresentam quaisquer dificuldades na disciplina. Se a escola tem liberdade para tomar 
decisões relativas à implementação de estratégias de desenvolvimento do projeto já em 
relação à seleção dos professores envolvidos, a escola não tem hipótese de intervir. 
Questionada sobre a forma com como era feita a seleção dos docentes, respondeu: 
 
“Não é feita! Porque, todos os professores estão envolvidos. Um dá a turma regular 
e o do lado tem que dar o ninho, misturam-se uns com os outros e portanto como 
são quatro ou cinco professores de cada disciplina, estão todos envolvidos. Um dá 
na turma regular e o outro tem que dar o ninho.” 
 
Considera que o professor ideal para estar envolvido no projeto deve exercer 
autoridade sem autoritarismo e ter uma relação afetiva e de proximidade com os alunos. 
 
“Para qualquer situação, não é basicamente para este projeto. No entanto nestas 
turmas, tem que ser um professor não tanto autoritário, mas que tenha autoridade, 
portanto, que não seja autoritário, mas que exerça alguma autoridade, que de facto 
consiga uma relação afetiva, consiga, basicamente, porque o que falha aqui é a 
motivação muitas vezes e portanto a pessoa que tenha ou a formação, não é só 
formação, que tenha a personalidade, empenhar-se de uma forma afetiva, 
empenhar-se na parte relacional, que conseguir olhar uma criança como uma 
criança, acaba por ser o professor ideal em qualquer situação. Misturar muito a 
afetividade com a exigência, de alguma forma, não fazer uma exigência 
desmedida!” 
 




A coordenadora do PMSE tem como funções coordenar o desenvolvimento do 
projeto. Na perspetiva da coordenadora (P9), a atividade de coordenação foi complexa e 
pouco motivadora. 
 
“ Foi uma coisa que não me deu assim especial prazer. Porque, lá está, tenho muitas 
turmas não é? É complicado! O que posso fazer é verificar as notas, se há evolução, 
o que temos que fazer para cumprir…” 
 
Sente que o âmbito da sua ação está limitado e manifesta alguma impotência para 
resolver questões e intervir. 
 
“ Não posso interferir de mais maneira nenhuma, é mais um acompanhamento, 
mesmo se achar que qualquer coisa não está a ser feita como deve ser! Sinto 
dificuldades e é difícil, mas pronto é outro problema.” 
 
Questionada sobre a frequência com que os docentes reuniam, verifica-se que 
ficava ao critério dos mesmos. No entanto salienta de novo o número de turmas atribuído 
como um constrangimento ao desenvolvimento desta ação. 
 
“Temos o inglês e a matemática, todos juntos… eu penso que não reunimos todos 
juntos. Quando achamos pertinente, vamos sempre, sei lá, as duas professoras que 
têm 8.º ano, que têm as turmas reúnem, mas o objetivo era que os dois professores 
estivessem sempre a par de tudo o que passava numa sala com um grupo de 
alunos. É claro que na prática depois isso é um bocado complicado. Temos muitas 
turmas, não é? Temos na mesma seis turmas com três níveis de ensino diferentes, 
e portanto é um bocado complicado, tomar conta dos nossos e dos outros, é um 
bocado complicado estar a par de tudo… O objetivo do projeto era este! Dois 
professores sempre a trabalhar par a par, em parceria.” 
 
A sua ação em termos de supervisão do projeto centra-se na recolha de dados 
resultantes da avaliação dos alunos. 
 
“É feita sobretudo, os colegas entregam-me a meio do período, nas reuniões 
intercalares e no fim do período, os colegas entregam-me o grupo de alunos que 
têm e basicamente vai-se controlando.” 
 





“É pelas metas. Nós temos uma meta que é taxada e que temos que cumprir, 
portanto, temos que subir sempre treze por cento e pronto, temos que tentar, face 
ao ano letivo anterior. A avaliação é estatística em função dos resultados finais, 
passa muito por aí.” 
 
Em termos do desenvolvimento do projeto a professora considera-o importante uma 
vez que permite apoiar de forma direta um grupo de alunos mais homogéneo. 
 
“Acho que é ótimo, porque permite dar aos alunos um diagnóstico no início do 
ano. Permite tirar da sala base os que têm mais dificuldades, às vezes são 4, 5, 6 
depende do grupo. Tenta-se que o grupo com dificuldades fique o mais reduzido 
possível. Acaba por ficar na turma nuclear um grupo mais homogéneo, mais fácil 
de trabalhar e que se pode puxar muito mais por eles, o que ótimo.” 
 
 Considera que o professor ideal para estar envolvido neste projeto deve ter 
capacidade de motivar os alunos e ser rigoroso. 
 
“Que se consiga relacionar bem com os alunos. Que os miúdos gostem e que seja 
rigoroso também, não está ali porque não tem que aprender nada, não, é 
precisamente o contrário, só que à que motivá-los.” 
 
Questionada sobre se escola selecionava os professores para trabalharem no 
projeto, respodeu: “Penso que não, às vezes não temos outra hipótese…” 
 
Não surgiram dados que permitissem confirmar a existência de supervisão da 
prática letiva, em termos de acompanhamento por parte da direção ou da coordenação do 
PMSE ou de quaisquer outros docentes. No entanto, formal e informalmente a supervisão e 
o acompanhamento realizam-se. A opção de desenvolver o projeto em assessoria reflete a 
intenção de acompanhamento em contexto de sala de aula. Formalmente, os professores 
têm que fornecer dados sobre os resultados das avaliações dos seus alunos, refletir sobre 
eles e implementar estratégias para superar as dificuldades, nomeadamente devido à 
prestação de contas a que estão associados através do cumprimento das metas 
contratualizadas. Informalmente, tornou-se evidente que os professores reúnem e 
trabalham em parceria. Embora não se verifique com todo o grupo de docentes, os 
professores de matemática fazem-no com regularidade, estabelecendo uma relação entre 
pares na tomada de decisões. A docente P10 confirma a dificuldade crescente de 
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trabalharem em conjunto devido à diversidade e quantidade de responsabilidades 
atribuídas, nomeadamente número de turmas e níveis de ensino. 
 
3.3 – Desenvolvimento Profissional do Professor 
 
Para o desenvolvimento profissional do professor recorremos aos dados obtidos nas 
sessões observadas, nas entrevistas, nos relatórios trimestrais e nos questionários. 
O subcapítulo desenvolvimento profissional do professor está estruturado em duas 
partes: a primeira corresponde aos contributos do projeto para o desenvolvimento 
profissional do professor e a segunda às conceções dos professores sobre o 
desenvolvimento profissional ao longo da vida. A primeira parte é composta pelas 
expectativas dos professores, contributos para a aprendizagem dos alunos e oportunidades 
de desenvolvimento dos professores. A segunda parte subdivide-se nas temáticas papel do 
professor no processo de ensino e aprendizagem, formação contínua e plano de 
desenvolvimento profissional. 
 
3.3.1 – Expetativas dos Professores 
 
 Através dos questionários aplicados aos professores procurámos identificar o que 
sentiram os professores quando souberam que lhes foram atribuídas turmas do PMSE. 
Identificámos sentimentos de apreensão e de satisfação. Os motivos que conduziram à 
existência desses sentimentos eram contudo diversos. Cinco professores identificaram 
sentimentos de satisfação e três manifestaram sentimentos de apreensão. 
 Os professores P1, P3, P4, P7 e P8 enquadram-se no conjunto dos que sentiram 
satisfação. A professora P1 sentiu-se satisfeita porque a existência do projeto permitiu que 
continuasse a lecionar na mesma escola, ou seja se o projeto não existisse não teria horário 
na escola e embora pertencendo ao quadro de docentes efetivos teria que ser destacada para 
outro estabelecimento de ensino. A professora P3 referiu que “Fiquei bastante contente 
pois já tinha trabalhado no projeto, no ano letivo anterior.” A professora P4 colocou em 
evidência dois aspetos que se relacionam com o desenvolvimento do trabalho do professor 
e com a superação das dificuldades dos alunos “Foi bom pensar que podemos trabalhar 
com outro colega na mesma turma para alcançar resultados mais positivos, além disso é a 
57 
 
oportunidade de "chegar" a mais alunos, visto a turma “ninho” ficar no máximo com oito 
alunos.” Desta forma realça como aspetos positivos o trabalho em parceria e o ensino 
individualizado. As professoras P7 e P8 manifestaram sentimentos de satisfação porque 
consideram que o PMSE permite desenvolver com os alunos um trabalho direcionado para 
a superação das dificuldades dos alunos. “Por um lado permitiu aos alunos mais fracos 
sentirem sucesso e por outro permitiu que os bons pudessem ainda ser melhores!” “Senti 
que finalmente era possível fazer um trabalho diferenciado segundo as necessidades dos 
alunos.” 
 Os professores P2, P5 e P6 manifestaram sentimentos de apreensão. As professoras 
P2 e P6, porque desconheciam o projeto e o professor P5, embora já conhecesse o projeto, 
manifesta preocupação por considerar as aprendizagens dos alunos “ (…) há sempre uma 
preocupação acrescida, pois as dificuldades dos alunos nem sempre permitem haver 
feedback positivo e é preciso um grande equilíbrio a todos os níveis para se conseguir 
realizar trabalho com alguma qualidade.” 
 Na tabela que a seguir apresentamos, explicitamos a síntese dos dados obtidos 
relativos ao sentimento manifestado pelos docentes quando souberam que lhes foram 
atribuídas turmas “ninho”. 
 
Tabela 7 – Síntese de dados relativos às Expetativas dos Professores 
 UNIDADES DE REGISTO MOTIVAÇÃO SENTIMENTOS 
    
P1 
Senti-me muito feliz, pois se não fosse este projeto não estaria 
a lecionar, estaria destacada sem componente letiva. 
Preocupação pessoal em termos 
estabilidade/instabilidade. 
Satisfação 
P2 Receosa mas com abertura à nova experiência. Experiência nova Apreensão 
P3 
Fiquei bastante contente pois já tinha trabalhado no projeto no 
ano letivo anterior. 
Já conhecia o projeto Satisfação 
P4 
Foi bom pensar que podemos trabalhar com outro colega na 
mesma turma para alcançar resultados mais positivos, além 
disso é a oportunidade de "chegar" a mais alunos, visto a 
turma ninho ficar com no máximo de 8 alunos. 




Neste ano não foi novidade. Como apenas tinha turmas ninho 
há sempre uma preocupação acrescida, pois as dificuldades 
dos alunos nem sempre permitem haver feedback positivo e é 
preciso um grande equilíbrio a todos os níveis para se 
conseguir realizar trabalho com alguma qualidade. 
Interação com os alunos.  Apreensão 
P6 
Senti muitas dúvidas porque para mim era uma novidade e 
desconhecia o projeto. 
Desconhecia o projeto. Apreensão 
P7 Quando iniciei este projeto foi como coordenadora, mesmo Interação com os alunos Satisfação 
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não tendo turmas distribuídas. Não foi fácil colocá-lo a 
funcionar e levar os outros a acreditar da mesma forma que eu 
acreditava. Este ano tive uma turma neste projeto, foi muito 
bom. Por um lado permitiu aos alunos mais fracos sentirem 
sucesso e por outro permitiu que os bons pudessem ainda ser 
melhores! 
P8 
Achei o projeto muito interessante. Senti que finalmente era 
possível fazer um trabalho diferenciado segundo as 
necessidades dos alunos. 
Interação com os alunos. Satisfação 
 
3.3. 2 – Contributos para a Aprendizagem dos Alunos 
 
 Na perspetiva da docente adjunta da direção (P10), o projeto promove o sucesso 
integral dos alunos e a aquisição de competências básicas. 
 
“Em termos do sucesso efetivo das crianças, como conseguem sucesso porque o 
nível a que trabalham é muito mais baixo e isso dá-lhes força para continuarem e 
é uma grande mais-valia, os miúdos sentem uma força nova ali” 
 
 Verifica-se que o ambiente proporcionado potencia a aprendizagem e respeita o 
ritmo de cada aluno. 
 
“Não é querer que os alunos saibam tudo e querer que os alunos sejam fantásticos, 
não é terem sucesso pleno, é terem algum sucesso que lhes permita ter sucesso 
final. Nem todos aprendem tudo, nem muitos querem aprender e se tiverem 
noções básicas e se aprenderem o básico e se conseguirem fazer uma escolaridade 
básica em condições com alguma solidez, criar-lhes solidez nos conceitos, criar-
lhes solidez nos conhecimentos básicos, desenvolver-lhes o raciocínio ou 
oralidade no inglês, ou o que for…”  
 
Deparam-se no entanto com dificuldades diversas. Por um lado a baixa autoestima 
dos alunos motivada por fatores muitas vezes de ordem familiar. 
 
“As dificuldades são sempre as mesmas e as dificuldades são baixa autoestima 
dos miúdos, eles não quererem, os miúdos não querem estudar, não querem 
aprender. Embora digam que todas as crianças nascem com propensão para a 
aprendizagem, há miúdos que se desinteressam da aprendizagem e que não veem 
isto como uma coisa engraçada. A aprendizagem é uma coisa que deveria 




A questão recorrente do insucesso a matemática, a vida familiar e a ausência de 
expetativas positivas face à aprendizagem e à escolarização. 
  
“As crianças têm vidas difíceis, as mais complicadas têm sempre vidas difíceis, 
vidas mais complicadas como é óbvio. As dificuldades com que se põem é a 
motivação dos miúdos em primeiro lugar, é a recuperação de anos e anos de 
insucesso a matemática, porque é a matemática, é assustador, logo porque é! 
Acham que não gostam de matemática e logo o pai diz, mas ele não gosta e logo 
como não gosta é pior. Contrariar o que não gosta, mas tem que fazer, contrariar o 
não me apetece fazer, porque é mais fácil ficar de braços cruzados, contrariar “Eu 
não faço o trabalho de casa porque não me apetece, antes quero ir andar de Skate”, 
contrariar “porque não me apetece pensar é muito mais fácil que o professor 
explique no quadro”. Isso, eu acho que é a parte fundamental.” 
 
Confirma o esforço dispendido pelos professores para que o PMSE atinja os seus 
objetivos e para que se solucionem os problemas identificados em termos dos alunos. 
Considera no entanto que a forma como os docentes trabalham não é a mesma nos dois 
grupos disciplinares. A direção desempenha um papel de apoio aos professores, 
manifestando disponibilidade para intervir mesmo na sala de aula, todo o esforço é 
centrado na consciencialização dos alunos para a necessidade de se dedicarem e 
empenharem nos estudos para superarem as suas dificuldades. 
 
“Os professores preparam as aulas exemplarmente, fazem um trabalho de fundo, 
um trabalho de bastidores. Eu vou à sala dos professores e estão constantemente a 
trabalhar para aquele projeto, a planificar atividades, a arranjar soluções, a 
analisar resultados, tudo, portanto… eu acho que isso é mais na matemática do 
que a inglês, mas de fato acontece e depois há professores que pedem uma 
intervenção da direção. Eu já fui uma vez a uma aula, ou os alunos fazem ou 
voltam para a turma regular e damos lugar a outro, porque os miúdos 
simplesmente não querem. A vida não se faz só de prazer, as dificuldades… 
grandes… é a motivação dos miúdos. 
 
Considera que os resultados são muito positivos, porque os alunos conseguem 
atingir sucesso e coloca ênfase na questão financeira, justificando a forma como o projeto, 
que envolve custos, se torna financeiramente compensador. 
 
“A ideia é aprender o máximo de tudo que é o que a escolaridade básica lhes 
exige. O sucesso que eles nos pedem ao fim, porque este sucesso é 
contratualizado, temos que melhorar 1/3 do insucesso por ano. Este sucesso 
contratualizado faz com que passem mais 10, 15 alunos por ano, basicamente na 
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altura em que eu fiz as contas, passaram mais 15 alunos com o sucesso 
contratualizado. Ora se passaram mais 15 alunos com 35 horas, ora 35 horas é um 
professor e meio… Se estes alunos reprovassem, teríamos de ter pelo menos mais 
6 professores no ano seguinte, se uma turma são 12 professores….em termos 
financeiros também é muito compensador, até nisso é bom.” 
 
Na sessão observada na escola os problemas que se destacaram foram a motivação 
dos alunos e o envolvimento dos encarregados de educação. As intervenções dos docentes 
foram essencialmente nesse sentido. A professora P9 referiu que “ a maior angústia é o não 
investimento dos alunos.” e a professora P2 desabafou “Tem sido muito difícil.” A 
professora P7 relatou como tem sido a sua postura nas turmas, admitindo que existem 
diferenças “ (…) somos completamente diferentes na turma e no “ninho”! No “ninho” a 
turma é mais uniforme. As expectativas são diferentes, sou mais tolerante.” O professor P5 
reportou-se a aspetos da sua vivência no projeto “Tenho dois “ninhos”, um 9.º ano e um 7.º 
ano. No 9.º ainda não estou a par da turma nuclear [turma de origem ou turma Fénix], mas 
vou ficar. No 7.º é grave! Vêm com muito insucesso. Sinto que cada aula que dou é a 
primeira aula. Comuniquei com os pais e não tenho feedback.” Emerge aqui também a 
questão dos pré-requisitos, ou seja, competências não adquiridas pelos alunos no ciclo 
anterior. 
Perante as manifestações dos docentes, a resposta veio da escola que coordena 
pedagogicamente o projeto “ Devemos tentar trazer os pais à escola e sensibilizar os pais, 
ninguém gosta de ouvir dizer que o seu filho é mau.” O importante é encontrar estratégias 
que envolvam os encarregados de educação, para que se tornem verdadeiros aliados da 
escola. “Ajudar os pais/Os pais ajudam-nos a nós – É uma estratégia.” Referiu ainda que “a 
escola é como se fosse uma empresa, um local de trabalho. Com os pais pode funcionar vir 
à escola desde logo cedo.” A falta de expetativas dos pais tem que ser contrariada e o 
caminho é a procura constante de soluções “Vamos fazer experiências – vamos ver se 
resulta! Caso contrário a desmotivação tende a acentuar-se.” 
Expõe alguns aspetos que os professores devem considerar e questiona o professor 
P5 “Consegue reservar alguns minutos no final da aula? Adaptou o que está a ensinar à 
realidade deles? É importante começar no ponto onde eles estão – se for no 4.º ano é no 
4.º! Vale a pena pensar em pequenos nichos de aprendizagem – Vale a pena! – Sem estas 
bases não há progressão.” 
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 A análise dos relatórios trimestrais, grelha anexa à ata de reunião de conselho de 
turma elaborada pelos docentes no final de cada período letivo, forneceu de igual forma 
alguns dados que colocam em evidência os aspetos positivos e os negativos identificados 
pelos docentes.  
 Nos gráficos que a seguir apresentamos, identifica-se o número de vezes que ocorre 
a referência a cada um dos aspetos que os docentes focam. Destacam-se claramente três 
fatores fundamentais: o trabalho individualizado com os alunos, melhor acompanhamento 
dos alunos e homogeneidade da turma são os aspetos positivos mais referenciados. No 
plano dos aspetos negativos é possível verificar a existência de menos conformidade nas 
opiniões manifestadas, no entanto, permanecem algumas consonâncias, nomeadamente no 
que concerne à ausência de empenho dos alunos e ao deficitário envolvimento dos 
encarregados de educação. Enquanto os docentes de inglês destacam a falta capacidade de 
trabalho dos alunos e a perseverança, os professores de matemática, referem a carência de 
qualidade do trabalho e brio na sua apresentação, pouca autonomia e hábitos de estudo 
deficitários. Salienta-se ainda que o total de ocorrências de aspetos positivos é superior ao 
total de ocorrências de aspetos negativos para ambos os grupos de professores. 




















3.3.3 – Oportunidades de Desenvolvimento 
 
 A docente P10 considera que os docentes se envolvem no projeto, embora como já 
referimos no ponto anterior com algumas diferenças. 
 
“Estão todos envolvidos. O envolvimento dos de matemática é total, até vai para 
formação. O de inglês é um pouco pior. No entanto, o trabalho de grupo existe e 
acabam sempre por ter que estar a par uns dos outros.”  
 
 Encontra porém algumas justificações para o menor envolvimento de alguns 
docentes.  
 
“É um dos grandes objetivos do projeto e não acontece, ou melhor, acontece 
pouco e tem muito a ver com a idade das pessoas e á profissão docente, os mais 
novos com mais vontade e mais energia, mais dinâmica na sala de aula, não estão 
tão cansados….Claro que as modificações são brutais, sei lá, na educação e há 
algum desalento e portanto isso é sempre complicado. Eu acho que as pessoas não 
querem perder, perder ou ganhar…, estar mais horas do que aquelas que a lei lhes 













 A docente P9 enquanto coordenadora do PMSE considera que de uma forma geral 
os docentes se envolvem, embora realce que existem diferenças de cariz pessoal. 
 
Regra geral, tirando um ou outro acho que as pessoas se envolvem. Lá está, há 
pessoas que tem mais perfil do que outras. Há pessoas que não têm esse perfil. 
Não podemos trabalhar todos da mesma maneira, não é? 
 
 Relativamente à promoção da reflexão e à operacionalização do trabalho 
colaborativo, a docente considera que tem contribuído para que ele se efetue “Nas 
formações todas que temos feito e portanto nas reuniões, tento motivar as pessoas nas 
reuniões (…).” 
 Em termos do próprio desenvolvimento profissional a professora considera que o 
projeto contribuiu de forma positiva, promovendo a reflexão sobre a prática. 
 
Acho que é muito bom. Porque de facto não podemos ensinar da mesma maneira 
a toda a gente, embora seja muito difícil na sala de aula chegarmos a todos, mas 
pronto chama-nos a atenção para isso, para a necessidade de adaptar! Serve para 
refletirmos sobre muitas coisas. Não somos todos iguais e de facto também temos 
que tentar chegar aos miúdos. (…) se não se cria aquela relação de empatia com 
eles, de fato, é muito difícil. Nos encontros onde temos ido chamam muito a 
atenção para isto, a tónica é sempre esta.  
 
A análise das questões Q3, Q7, do questionário aplicado aos docentes permitiu 
verificar que todos consideraram que a integração no projeto lhes proporcionou 
oportunidades de melhoria e de aprendizagem. (anexo 9). A sequência de afirmações 
constantes no item Q9 continha uma em particular que se referia à formação no âmbito do 
projeto, “A formação respondeu às minhas necessidades”, perante a qual dois docentes não 
emitiram opinião, dois discordaram, um discordou totalmente e três concordaram. Ao 
longo do ano letivo, todos os professores participaram em pelo menos um momento de 
formação. Importa referir que a questão colocada aos professores se reportava a momentos 
de formação promovidos no âmbito do projeto e que os momentos considerados como 
formação foram por eles identificados. Identificaram os seminários e as ações de formação, 
mas também as reuniões de partilha e reflexão foram consideradas como momentos de 





Figura 3 - Participação dos Professores em Formação 
 
  
Relativamente ao desenvolvimento de competências potenciado pela integração no 
projeto, os professores privilegiam os domínios do saber fazer e do saber ser e estar e em 
menor escala as competências científicas do saber. As competências científicas não 
sofreram grandes mutações pela integração no projeto, mas as pedagógicas e as pessoais 
melhoraram claramente, existindo consenso na crença de que a integração no projeto lhes 
proporcionou de facto desenvolvimento. (anexo 9 – Q4) 




P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 
Seminário 1 
Seminário 2 
Reuniões - Partilha e Reflexão 
Acção de Formação - Experiência Matemática 
Acção de Formação - Estratégias de Ensino, Aprendizagem e Avaliação - 
Motivar para Aprender 
Concordo 
Totalmente 
Concordo Sem Opinião Discordo Discordo 
Totalmente 
Desenvolvi novas competências científicas (saber) 
Desenvolvi as minhas competências  pedagógicas (saber fazer) 
Desenvolvi as minhas competências pessoais (saber ser e estar) 
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 O desdobramento do item Q4 conduziu à identificação de três campos distintos: 
preparação das atividades letivas, prática letiva e um conjunto de outras situações passíveis 
de terem sido vivenciadas pelos docentes ao longo do desenvolvimento do projeto e que se 
convertem em sentimentos/estados experienciados. 
No que concerne à preparação das atividades letivas, os docentes referiram a 
existência de trabalho colaborativo; que o realizaram à exceção de um professor, já na 
preparação de aulas em colaboração com outro colega metade dos professores 
desenvolveram as suas atividades desta forma e a outra metade não preparou aulas em 
trabalho colaborativo.  
No item relacionado com a reflexão conjunta, seis docentes afirmam que a 
realizaram e dois claramente que não realizaram reflexão conjunta sobre os resultados da 
avaliação dos alunos 
Não aparentam ter sentido constrangimentos em termos da gestão do tempo para a 
preparação das atividades letivas e assumem que dedicaram tempo a analisar e a resolver 
problemas de aprendizagem. Revelam que sentiram um acréscimo significativo de trabalho 
seis docentes, sendo que dois professores manifestam opinião contrária, discordando desta 
afirmação.  
Três professores afirmam ainda que se depararam com dificuldades de gestão em 
termos de recursos (salas de aula/equipamentos). Os restantes cinco docentes discordam 
desta afirmação. A tabela seis apresenta a síntese das opiniões dos professores nos itens 
que se relacionam com a prática letiva.  
Tabela 6 - Preparação das Atividades Letivas 
 
Situações passíveis de terem sido vivenciadas ao longo do 




































2 Desenvolvi trabalho colaborativo 4 3 0 0 1 
11 Preparei aulas em trabalho colaborativo 2 2 0 2 2 
12 Refleti conjuntamente com os colegas sobre os resultados da avaliação 4 2 0 0 2 
4 Geri com eficácia o tempo para preparação das atividades letivas 5 3 0 0 0 
20 Dediquei tempo a analisar e a resolver problemas de aprendizagem 4 4 0 0 0 
23 Adaptei o que ensinei à realidade dos alunos 2 6 0 0 0 
6 Senti um acréscimo significativo de trabalho 2 4 0 2 0 
16 
Deparei-me com dificuldades de gestão em termos de recursos (salas de 
aula / equipamentos) 
0 3 0 5 0 
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 No que concerne ao exercício da prática letiva, verifica-se que os professores não 
evidenciam problemáticas no âmbito da gestão de conflitos na sala de aula e manifestam 
eficácia na resposta às necessidades individuais dos alunos à exceção de um professor que 
não manifesta opinião. 
Em relação ao envolvimento dos alunos, de novo, evidenciam alguns 
constrangimentos. Consideram que os alunos não estão comprometidos com a 
aprendizagem e que estão pouco motivados, no entanto referem que os mesmos se 
envolveram na superação das dificuldades. 
No que diz respeito à postura dos docentes em contexto de sala de aula, referem que 
adotaram uma postura bastante tolerante à exceção de um professor, sendo que a totalidade 
dos professores refere que teve uma atitude diferente nestas turmas e que conseguiu 
promover um verdadeiro ensino individualizado. Encaram a rotatividade dos alunos da 
turma como um desafio e não como uma dificuldade. 
Dois professores referem que aumentaram o nível de stress provocado pelas aulas. 
Afirmam ter um melhor conhecimento dos alunos e das suas dificuldades e 
maioritariamente conseguiram atingir as metas propostas. Dois professores vivenciaram 
situações de abandono escolar. Na tabela sete apresentamos a síntese destes dados.  
Tabela 7 - Prática Letiva 
 
Situações passíveis de terem sido vivenciadas ao longo do 




































7 Foi fácil a gestão de conflitos na sala de aula 6 2 0 0 0 
8 Foi difícil a gestão de conflitos na sala de aula 0 0 0 4 4 
10 Fui eficaz na resposta às necessidades individuais dos alunos 0 7 1 0 0 
13 Senti ausência de comprometimento dos alunos 1 5 0 2 0 
18 Os alunos estavam muito desmotivados 1 4 0 3 0 
25 Os alunos envolveram-se na superação das dificuldades 0 6 0 2 0 
21 Adotei uma postura bastante tolerante com os alunos 1 6 0 1 0 
26 Tive uma atitude diferente nestas turmas 6 2 0 0 0 
34 Consegui promover um verdadeiro ensino individualizado 3 5 0 0 0 
22 A rotatividade dos alunos dificultou o desenvolvimento de estratégias 0 1 0 5 2 
24 A rotatividade dos alunos foi um desafio constante 2 6 0 0 0 
5 Aumentei o nível de stress provocado pelas aulas 1 1 0 4 2 
28 Conheço melhor os alunos e as suas dificuldades 6 2 0 0 0 
32 Os meus alunos atingiram as metas propostas 1 5 1 0 1 
33 Deparei-me com situações de abandono escolar 1 1 0 1 5 
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 O terceiro grupo de situações passíveis de terem sido vivenciadas pelos docentes ao 
longo do desenvolvimento do projeto surge enunciado na tabela 8.  
 Os professores consideraram o projeto muito motivador e assumem que a escola 
reconheceu o esforço individual manifestado na prossecução dos objetivos do projeto à 
exceção de um docente que discorda totalmente da existência de reconhecimento do 
esforço por parte da escola. 
 Três professores manifestam o sentimento de isolamento na resolução de problemas 
e os restantes cinco discordam totalmente desta afirmação. 
Admitem que o contributo dos professores se manifestou em termos de promoção 
de uma escola inclusiva e na melhoria da aprendizagem dos alunos, no entanto, expressão 
unanimemente a ausência de comprometimento dos encarregados de educação. 
Tabela 8 – Sentimentos/Estados Vivenciados 
 
Situações passíveis de terem sido vivenciadas ao longo do 




































9 O projeto é muito motivador 4 4 0 0 0 
3 Senti reconhecimento do esforço por parte da escola 2 4 1 0 1 
19 Senti-me por vezes o pior professor do mundo 1 2 0 2 3 
14 Senti-me isolado(a) na resolução dos problemas 1 2 0 4 1 
17 
Contribui de forma muito positiva para a melhoria das aprendizagens dos 
alunos 
2 6 0 0 0 
15 Senti ausência de comprometimento dos encarregados de educação 3 5 0 0 0 
27 Contribui para a promoção de uma escola inclusiva 5 3 0 0 0 
 
 Perante a análise dos fatores propostos como facilitadores do desenvolvimento 
profissional dos professores, verificamos que os docentes consideram que melhoraram os 
níveis de desempenho globais, incluindo a prática, o compromisso nessa prática e as 
capacidades de introspeção e reflexão crítica. 
 Não evidenciam dificuldades de adaptação a este modelo organizacional e 
manifestam um compromisso em ideais comuns, no entanto, existe um docente que 
discorda totalmente deste nível de comprometimento. 
 Maioritariamente os docentes sentiram-se mais acompanhados na resolução de 
problemas e mais seguros nas decisões tomadas Três professores evidenciam o sentimento 
de ausência desse acompanhamento. 
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 Quanto à partilha de conhecimento teórico e prático com os pares, um professor 
manifesta a sua inexistência, sendo que os restantes afirmam ter participado nessa partilha. 
Entre escolas verifica-se que apenas dois docentes afirmam ter vivenciado esses momentos 
de partilha. 
 No que concerne à aplicação de estratégias definidas no âmbito do projeto nas salas 
de aula regulares, quatro professores afirmam que o fizeram, para três não apresentam 
opinião e um discorda totalmente. No que se refere à forma de estar com todas as turmas, 
cinco professores afirmam que alteraram a sua forma de estar e a atenção aos problemas 
dos alunos também foi reforçada. Embora dois professores discordem desta afirmação, fica 
por esclarecer se consideravam que já prestavam toda a atenção aos problemas individuais 
dos alunos. Os dados obtidos na afirmação seguinte permitem equacionar essa hipótese, 
uma vez que todos os docentes discordaram da afirmação “não mudou nada em relação ao 
que já fazia”. A tabela nove apresenta a síntese desses dados. 
Tabela 8 - Fatores que Contribuem para o Desenvolvimento Profissional 
 
Fatores que contribuem para o desenvolvimento profissional 





































15 Melhorei o meu desempenho global 4 4 0 0 0 
1 Melhorei a prática e o compromisso nessa melhoria 3 5 0 0 0 
4 Desenvolvi capacidades de introspeção e reflexão crítica 4 4 0 0 0 
9 Adaptei-me com facilidade a este modelo organizacional 5 3 0 0 0 
8 Comprometi-me com ideais comuns 2 5 0 0 1 
11 Tomei decisões com mais segurança 2 5 0 1 0 
5 Senti-me mais acompanhado(a) na resolução de problemas 1 4 0 1 2 
6 A partilha entre escolas foi muito importante 2 2 3 0 1 
7 Partilhei conhecimento teórico e prático com os meus pares 2 5 0 0 1 
10 Colaborei explicitamente na partilha entre escolas 0 2 1 3 2 
12 
Apliquei estratégias definidas no âmbito do projeto nas salas de aula 
regulares 
1 3 3 0 1 
13 Alterei a forma de estar com todas as minhas turmas 2 3 1 1 1 
14 Tornei-me mais atento(a) aos problemas individuais dos alunos 3 3 0 1 1 





 Concluímos esta abordagem referente às oportunidades de desenvolvimento, com a 
análise dos momentos marcantes vivenciados pelos professores. Solicitámos aos docentes 
que referissem dois momentos marcantes, um positivo e um negativo. 
 Os professores P1, P2, P5, P7 e P8 identificaram como fator positivo a motivação 
dos alunos.  
 Os docentes descreveram as situações que apresentamos a seguir: 
 
 “o facto de ter conseguido que um grupo de alunos que já tinham completamente 
desistido da disciplina, conseguisse voltar a ganhar vontade e ânimo de 
aprender”.(P1)   
“O momento em que partilhei as minhas angústias perante o repetido insucesso e 
que pela primeira vez provocou nos alunos o espírito de equipa que unida em 
volta dos meus objetivos começou a adotar uma atitude mais positiva que resultou 
em motivação e trabalho cujo resultado foi o sucesso quase pleno.” (P2) 
 
 “A utilização de novas tecnologias em contexto de turma reduzida permitiu-me 
sentir um grande entusiasmo por parte dos alunos.” (P5) 
 
“ Quando um dos alunos me abordou quando estávamos numa atividade no 
exterior da sala de aula (atividade de semelhanças e escalas) e disse: “Professora, 
eu posso até não conseguir tirar positiva a Matemática, mas conseguiu que eu 
percebesse e aprendesse a gostar de Matemática. Obrigada por tudo.” Isto fez-me 
entender que “devagar” podemos fazer a diferença e levar os alunos a sentirem 
sucesso e que são capazes.” (P7) 
 
“Consegui que um aluno de 9.º ano, pouco interessado, se interessasse e 
começasse a trabalhar sozinho na aula e em casa, atingindo o nível três no final do 
ano. Foi bastante relevante a diferença de comportamento.” (P8) 
 
 Verificamos que este grupo de professores destaca como momento mais marcante, 
o facto de conseguirem envolver os alunos e motivá-los para a aprendizagem. Porém a 
motivação também surge referenciada nos momentos marcantes negativos sentidos pelos 
professores. Destaca-se que é considerado negativo, quando sentem que não conseguem 
motivar os alunos para atingirem sucesso na disciplina: 
 





“Algumas vezes no “ninho” os alunos têm muitas dificuldades na aquisição e 
compreensão de conceitos pelo que é necessário adquirir estratégias no momento 
para alcançar o sucesso.” (P4) 
 
“Numa situação de diminuição de nível de desempenho de um aluno e após 
diálogo com este, senti que existem problemas sócio-familiares que perturbam 
muito o processo de ensino e aprendizagem. Senti-me impotente perante a 
situação.” (P5) 
 
“A falta de empenho e trabalho de alguns alunos, principalmente na realização 
dos trabalhos de casa.” (P6) 
 
O sucesso escolar dos alunos é referenciado pelos docentes P3 e P6 como momento 
marcante positivo e pelo docente P2 como momento marcante negativo: 
 
“No final do ano fiquei satisfeita porque a maioria dos alunos atingiu as 
competências necessárias para transitar na disciplina.” (P3) 
 
“Os resultados positivos alcançados por alguns alunos do projeto no teste 
intermédio realizado a nível nacional.” (P6) 
 
“A entrega dos testes com resultados negativos em quase todos os alunos, o que se 
torna desmotivante após o esforço dispendido.” (P2) 
 
 O trabalho de pares é referenciado por dois professores. O professor P4 pela 
vertente positiva e o professor P3 pela vertente negativa: 
 
“A relação que existe entre os pares é fundamental para este projeto, a troca de 
saberes, experiência e materiais é uma mais-valia.” (P4) 
 
“Em termos da prática letiva considero muito negativo não ter havido trabalho de 
equipa/pares pelo menos entre os professores que lecionavam os mesmos níveis 
de ensino.” (P3) 
 
 Os professores P8 e P7 focam dois apetos que não foram referenciados pelos 
restantes docentes. No primeiro caso reporta-se à conotação negativa que os alunos podem 
sentir por serem integrados nestas turmas e no segundo caso a referência relaciona-se com 





“Alguns alunos não quererem ser rotulados de “alunos ninho” e dificuldade 
acrescida de conseguir chegar às suas necessidades dentro da turma nuclear. “ 
(P8)  
 
“O momento mais negativo foi quando estávamos na eminência de perder o 
projeto (por termos um número de retenções maior do que o permitido) e nos 
sentirmos pressionados para subir as notas. O sucesso não pode ser forçado, mas 
tem que ser real.” (P7) 
 
 
3.4 – Conceções sobre o Desenvolvimento Profissional ao Longo da Vida 
 
Inicialmente era nossa intenção incluir a temática papel do professor no processo de 
ensino/aprendizagem no subcapítulo desenvolvimento profissional do professor. A análise 
dos dados conduziu-nos a restringir esse subcapítulo às conceções dos professores sobre o 
desenvolvimento profissional no âmbito do projeto. O papel do professor no processo de 
ensino aprendizagem é transversal ao exercício da profissionalidade docente e não se limita 
ao desenvolvimento do projeto PMSE. A sua introdução visa numa primeira instância 
conhecer as opiniões que os professores têm de si próprios para depois abordar o tema do 
desenvolvimento profissional ao longo da vida. 
 
 
3.4.1 – Papel do Professor no Processo de Ensino/Aprendizagem 
 
 Solicitámos aos professores que definissem o papel do professor no processo de 
ensino e aprendizagem. (anexo 9/Q10) 
 A análise das respostas elaboradas pelos docentes permitiu-nos destacar algumas 
unidades ilustrativas da conceção dos professores sobre o seu papel. Expressões como 
“ator principal”, “chave de todo o processo” e “agente ativo na educação”, conferem-lhes 
um lugar central no processo de ensino e aprendizagem. 
 Nas palavras da professora P1, “o professor deve despertar a curiosidade pelo 
conhecimento para depois levar o aluno ou a esse conhecimento ou a formas de conseguir 
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esse conhecimento.” A primeira função é preparar o aluno para poder depois receber o 
conhecimento. A expressão utilizada: “O professor ouve, sugere, explica e … guia para a 
felicidade”, coloca o professor como ouvinte, aquele que está presente para ouvir, emerge 
na expressão o sentido do cuidado (caring), a primeira função não é ensinar, é ouvir. 
 A professora P2 coloca em primeiro lugar a motivação: “deverá motivar os alunos 
para o prazer e a necessidade de aprender, de adquirir conhecimentos.” Salienta um outro 
aspeto importante, a responsabilização do professor no desempenho desta função “ O 
professor é muitas vezes, determinante na postura que o aluno adota nas aulas e que pode 
variar entre a abertura e vontade de aprender e o bloqueio ou o virar as costas à 
aprendizagem.” 
 A professora P3 atribui em primeira instância ao professor o papel de gestor de 
programas, manifestando uma preocupação com o conteúdo, para depois assinalar os 
papéis de “motivador de alunos e administrador de conflitos.” 
 A professora P4 também aborda a questão da motivação em primeiro lugar mas 
noutra perspetiva. A motivação do professor, o tempo para preparação de materiais, a 
colaboração entre colegas e por fim o ensino individualizado: “O papel do professor é 
muito importante, se o professor tiver motivação, tempo para a criação de materiais e 
colaboração entre colegas, eu penso que é o necessário para alcançar o sucesso na sala de 
aula, o ensino individualizado é uma mais-valia para a aprendizagem.” Do seu discurso 
emergem as expressões motivação, tempo de preparação, colaboração e ensino 
individualizado. 
 O professor P5 identifica o professor como orientador e facilitador do processo de 
ensino e aprendizagem e, avaliador e certificador. “O professor deve orientar e facilitar o 
processo de ensino e aprendizagem tendo por referência os programas em vigor e os 
documentos orientadores da escola. Além disso há o papel de avaliador e certificador.” 
O discurso da professora P7 relembra que o professor não é o único agente ativo da 
educação, desta forma não centra no professor todas as responsabilidades, mas refere que 
“O professor é sem dúvida um agente muito importante e que irá influenciar muito o 
desempenho dos seus alunos. Eu costumo dizer que o professor não ensina apenas aquilo 
que sabe, mas aquilo que é! Para mim é a melhor profissão do mundo, onde podemos 





3.4.2 – Conceções sobre a Formação Contínua 
 
 A formação contínua é um dos procedimentos mais adotados pelos docentes 
quando se reportam ao desenvolvimento profissional.  
 No questionário aplicado aos docentes foi-lhes solicitado que, perante as 
afirmações auto e hetero referentes, se situassem face à formação contínua em domínios 
como as temáticas, a adequação, as metodologias ou os objetivos da formação contínua. 
(anexo 9/Q11) 
 Relativamente às temáticas foram enunciadas duas afirmações. A primeira referia 
que as temáticas desenvolvidas na formação contínua são muito motivadoras e a segunda 
que são pouco motivadoras. A análise dos dados referentes a estas duas afirmações não 
permitiu inferir a opinião dos docentes. Para o primeiro caso, temáticas muito motivadoras, 
quatro docentes consideraram que acontece muitas vezes, três consideraram às vezes e um 
referiu poucas vezes. Confrontados com a expressão “pouco motivadoras” os docentes 
expressaram o seu grau de concordância da seguinte forma: dois consideraram muitas 
vezes, quatro algumas vezes e dois poucas vezes. Pode ter ocorrido um erro na relação 
expressão/resposta selecionada, uma interpretação divergente ou outro fator que não nos 
permite encontrar um grau de concordância significativo. 
 Perante a afirmação “a formação contínua é pouco adequada ao contexto real vivido 
nas escolas”, dois docentes consideraram que muitas vezes é pouco adequada; três 
consideraram algumas vezes e três docentes situam-se nos parâmetros negativos 
expressando a pouca adequação das ações de formação contínua. 
 Em relação às metodologias, elas englobam um conjunto de quatro afirmações e 
reportam-se à promoção de trabalho colaborativo e da reflexão crítica, partilha de boas 
práticas e à investigação como eixo importante da formação contínua. A figura seguinte 
expressa a conceção dos docentes sobre estas temáticas. 
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Figura 5 - Metodologias Promovidas pela Formação Contínua 
 
  
A análise destes dados permite-nos concluir que na perceção de cinco docentes o 
trabalho colaborativo é promovido, no entanto dois docentes discordam deste pressuposto e 
um considera que é promovido poucas vezes. Relativamente à reflexão crítica assumimos 
que ela é de facto promovida, uma vez que seis docentes corroboram esta perspetiva e dois 
consideram que é promovida algumas vezes. A promoção de boas práticas surge como 
geradora de maior consenso entre os docentes uma vez que seis estão de acordo com esta 
afirmação, um refere algumas vezes e outro refere poucas vezes. Consideram a 
investigação como um eixo importante da formação contínua seis professores, ficando este 
item equiparado à promoção de boas práticas. Contudo, o facto dos professores 
maioritariamente considerarem ser um eixo importante na formação contínua, não permite 
assumir que a investigação seja promovida nesse contexto. 
Enunciámos nas nossas afirmações alguns objetivos da formação contínua. Sem 
pretender ter um carácter exaustivo, esta enunciação reporta-se a aspetos como a inovação, 
a atualização, as exigências legais e a valorização da profissão. A perspetiva evidenciada 









Sempre Muitas Vezes Algumas Vezes Poucas Vezes Nunca 
Trabalho colaborativo Reflexão crítica Boas práticas Investigação 
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Figura 6 - Objetivos da Formação Contínua 
 
 
 Perante a afirmação “A formação contínua de professores permite-me inovar na 
sala de aula” verificamos um expressivo resultado positivo. Em relação à formação 
proporcionar uma atualização e uniformização de procedimentos, quatro professores 
consideram que sucede muitas vezes, três consideram algumas vezes e um refere poucas 
vezes. Os professores sentem que a formação serve para dar resposta às exigências legais, 
cinco docentes consideraram esta afirmação nos parâmetros sempre e muitas vezes, 
contudo dois professores situam a afirmação no item algumas vezes e um refere poucas 
vezes. Perante a afirmação “a formação contínua concorre para o aumento da valorização 
da profissão docente”, seis professores situam-se nos parâmetros sempre e muitas vezes, 
um em algumas vezes e um em poucas vezes.  
 Expressámos ainda a afirmação “procuro oportunidades de formação diferentes 
daquelas que são “oferecidas”, perante a qual quatro docentes confirmaram que o fazem 
muitas vezes, três algumas vezes e um que nunca o faz. 
Globalmente a perspetiva dos docentes em relação à formação contínua, nos 
domínios propostos, assume-se como positiva uma vez que é nesse nível de adequação que 
























3.4.3 – Plano de desenvolvimento profissional 
 
 Colocámos aos docentes a seguinte questão: Tem definido formal ou informalmente 
um plano de desenvolvimento profissional? Verificámos que os docentes P1, P2 e P3 
responderam que não e os restantes responderam sim. Solicitámos que, caso a resposta 
fosse afirmativa, enunciassem as suas prioridades e/ou projetos que tinham intenção de 
desenvolver. 
 O professor P5 referiu que equaciona realizar um mestrado, os restantes docentes 
reportam-se fundamentalmente a unidades de formação contínua. Em termos de formação 
contínua surgem referenciadas as áreas das tecnologias de informação e comunicação, 
motivação de alunos, processos disciplinares, gestão de conflitos, novas metodologias de 
sala de aula e matemática. Na figura 7 apresentamos as áreas referidas pelos docentes 
como sendo as suas prioridades.  
Figura 7 – Áreas Prioritárias de Formação 
 
 
 Em termos de tecnologias de informação e comunicação, foram referenciados o 
programa de cálculo Microsoft Excell e os quadros interativos. A área da matemática foi 
referida pelos docentes, excetuando-se o professor P5. Não especificaram as temáticas e 
apenas um se refere aos NPMEB. Os temas relacionados com a disciplina de matemática 
são transversais, se considerarmos que o docente P5 referenciou o programa de cálculo, no 
entanto as restantes temáticas surgem como opções exclusivas. Revelam que as prioridades 
P4 P5 P6 P7 P8 
Tecnologias de Informação e Comunicação Matemática 
Motivação de alunos Gestão de conflitos 
Processos disciplinares Metodologias da sala de aula 
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são muito pessoais e eventualmente relacionadas com a experiência que cada um tem 
vivido.  
Terminamos com a citação da enunciação da professora P7 que revela uma 
preocupação acrescida em termos de conhecimento e articulação vertical da disciplina que 
leciona: “Formalmente não tenho nenhum plano de desenvolvimento profissional, no 
entanto procuro conhecer bem o programa dos anos que estão para trás (5.º e 6.º) e os que 
estão à frente (10.º, 11.º e 12.º), de forma a poder desenvolver nos meus alunos as 








































“Na sala de aula, o professor faz lembrar um maestro que dirige uma orquestra 
na qual alguns dos músicos não dominam, completamente a partitura ou nem 
sempre têm vontade de a respeitar. Um maestro que, aliás deveria por vezes 




Iniciamos a conclusão do nosso trabalho com as palavras de Perrenoud que na 
nossa perspetiva ilustram claramente a complexidade da atividade docente. 
Chegamos ao fim deste percurso com a consciência de uma construção que reflete 
aprendizagem e crescimento em termos pessoais. Por um lado amplia-se o conhecimento 
sobre o contexto escolar e por outro desenvolvem-se competências de investigação. Como 
professora, o enriquecimento proporcionado por esta experiência converte-se em 
maturidade pessoal e profissional. 
Apresentamos agora uma reflexão final sobre o percurso efetuado e os resultados 
obtidos tendo por referência as linhas de orientação elaboradas para este estudo. 
A escola atual, frequentemente denominada como escola inclusiva, trouxe para a 
realidade do exercício da profissão novos desafios. A escola e os seus profissionais 
debatem-se com problemáticas múltiplas entre elas o abandono e o insucesso escolar. Por 
um lado, a escola procura implementar projetos de intervenção direcionados para resolver 
estas questões e por outro, os professores estão envolvidos nas diferentes fases de 
desenvolvimento destes processos, desde a conceção até à sua concretização. 
No contexto de uma escola de ensino básico de 2.º e 3.º ciclos, procurámos saber 
em que medida a implementação de um projeto de promoção do sucesso escolar se 
constituiu como um meio que proporciona o desenvolvimento profissional dos professores. 
 No que concerne à caraterização pessoal e profissional dos professores, verificámos 
que o grupo de professores é maioritariamente feminino, sendo que apenas um é do sexo 
masculino. Em média apresentam 16 anos de serviço e 50% dos docentes estão há mais de 
10 anos na atual escola. A formação académica situa-se ao nível da licenciatura, sendo que 
dois docentes já frequentaram cursos pós-graduados. Em termos de número de turmas 
atribuídas, os docentes de língua inglesa têm entre cinco e oito turmas, com três níveis de 
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ensino diferentes e os docentes de matemática têm entre quatro e seis turmas com dois 
níveis de ensino diferentes, sendo que apenas dois professores têm três níveis de ensino 
diferentes. Relativamente à atividade não letiva, um docente desempenha três funções, um 
docente desempenha duas funções, cinco docentes desempenham uma função e dois 
docentes não têm outras funções atribuídas. A docente adjunta da direção desempenha essa 
função em exclusividade e não tem componente letiva. Constatámos que os docentes de 
matemática apresentam menos níveis de ensino e menor número de turmas atribuídas. São 
de igual forma dois, os docentes de matemática que não têm outras funções atribuídas. É 
importante considerar o número de turmas atribuídas, as funções desempenhadas e o tempo 
necessário para a realização dessas atividades de cariz letivo e não letivo. No nosso estudo 
não efetuámos essa apreciação, no entanto sabemos que existe uma relação entre o número 
de turmas, funções desempenhadas e tempo de preparação e quantidade de reuniões onde o 
professor estará presente ao longo do ano letivo. Hargreaves (1998) refere-se a esta 
questão, relacionando a intensificação do trabalho docente e o tempo. Aborda a questão do 
tempo para preparação das atividades e o tempo de relaxamento que tende a não existir 
durante um dia de exercício profissional. Foi corroborado pela coordenadora do projeto 
que uma causa para a não realização de mais trabalho conjunto se situa no facto de terem 
muitas turmas atribuídas e níveis de ensino diversificados. Perrenoud (1993) também 
aborda a questão do tempo: 
 
“(…) nas reuniões que se multiplicam quando os professores estão envolvidos 
num trabalho de equipa ou numa colaboração especial. A partir do momento em 
que parte do que realizam deve ser concertado com outros professores, isto 
pressupõe tempo e energia para levantar problemas em comum e negociar 
soluções, sem esquecer a parte de prazer e de tensão inerentes a qualquer esforço 
deste género” (p. 60). 
 
 Foi evidenciado por nós que não existe um tempo previsto para os professores 
concertarem o desenvolvimento do projeto para além do que é esperado para as situações 
regulares. Realizaram reuniões de acompanhamento do projeto e os conselhos de turma 
trimestrais. No entanto, o trabalho entre pares não está pensado em termos de organização 
da escola, como refere Nóvoa (1999), este aspeto contribui para a existência de muito 
trabalho individual dificultando a partilha e a reflexão.  
O nosso primeiro objetivo consistiu em procurar compreender o que sentem os 
professores, como reagem e como resolvem questões relevantes no contexto do projeto. A 
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direção da escola apoia e supervisiona o trabalho dos professores. Intervém sempre que 
considera ser necessário junto dos professores, dos alunos e dos encarregados de educação. 
Foram evidenciados sentimentos de isolamento na resolução de problemas, sendo que a 
maioria dos docentes não demonstra ter experienciado este sentimento. Maioritariamente 
os professores sentiram o reconhecimento do esforço por parte da escola, consideraram o 
projeto muito motivador e sentiram-se acompanhados e mais seguros na resolução de 
problemas. 
 Os professores manifestaram inicialmente sentimentos de apreensão e de satisfação 
por estarem envolvidos no projeto. Evidenciaram receio por não conhecerem o projeto ou 
por estarem conscientes das dificuldades que os alunos apresentavam. Os sentimentos de 
satisfação relacionaram-se com a possibilidade de trabalho em parceria e o ensino mais 
individualizado que podiam proporcionar aos alunos. 
 Os principais constrangimentos que foram identificados pelos professores 
reportaram-se às dificuldades que sentiram para trabalhar em parceria e às caraterísticas 
dos alunos. Identificaram a pouca motivação; baixa autoestima; insucesso repetido; pouco 
empenho; pouca autonomia; baixa qualidade dos trabalhos; envolvimento dos 
encarregados de educação deficitário; problemas familiares e ausência de expetativas 
positivas. 
 A docente adjunta da direção da escola identificou como causa possível para um 
menor envolvimento dos docentes, a idade dos professores e algum desalento que se vive 
na educação. A coordenadora do projeto evoca diferenças individuais, referindo que os 
professores não têm todos o mesmo perfil. 
Embora não tenham sido identificados constrangimentos em termos da gestão do 
tempo para a preparação das atividades letivas verificámos que a maioria dos docentes 
sentiu um acréscimo significativo de trabalho. De igual forma foram sentidas dificuldades 
de gestão em termos de recurso (salas de aula/equipamentos) por alguns docentes, no 
entanto a maioria não identificou este parâmetro como um constrangimento ao 
desenvolvimento da sua atividade. O acréscimo no nível de stress provocado pelas aulas e 
o abandono escolar foram ainda referenciados por dois docentes. 
O envolvimento no projeto proporcionou aos docentes a participação, ao longo do 
ano letivo, em momentos de formação entre os quais se incluem seminários, ações de 
formação e reuniões de partilha e reflexão. 
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Relativamente aos contributos para a aprendizagem dos alunos, foi possível 
verificar que os professores consideraram que este contexto permitiu proporcionar um 
apoio mais individualizado e um melhor acompanhamento devido ao número reduzido de 
alunos e à homogeneidade da turma. Globalmente consideraram que o seu desempenho foi 
eficaz na resposta às necessidades individuais dos alunos, tendo atingido as metas 
propostas. Os professores consideraram ainda a rotatividade dos alunos como um desafio e 
não uma dificuldade. 
O segundo objetivo do nosso estudo conduziu-nos à identificação do contributo do 
projeto para o desenvolvimento profissional do professor. 
O envolvimento no projeto proporcionou aos professores o desenvolvimento de 
competências pedagógicas e pessoais mas também de competências cientificas ainda que 
referenciadas em menor escala. 
O trabalho colaborativo esteve presente na ação da maioria dos professores, no 
entanto, na preparação de aulas em colaboração com outro colega, reduz para metade o 
número de docentes que afirmam que o fizeram. 
A partilha de conhecimento teórico e prático com os pares foi evidenciada pela 
maioria dos docentes, excetuando-se um professor que manifestou a sua inexistência. A 
partilha entre escolas foi evidenciada por dois docentes. 
A reflexão conjunta foi realizada pela maioria dos docentes, nomeadamente quando 
se reporta aos resultados da avaliação dos alunos. 
Globalmente verificámos que os professores consideram que melhoraram os seus 
níveis de desempenho globais, incluindo a prática, o compromisso na prática e as 
capacidades de introspeção e reflexão crítica. 
A transposição de estratégias definidas no âmbito do projeto para outras turmas 
onde os professores lecionam, foi realizada por metade dos docentes envolvidos, sendo que 
apenas um assume que não o fez. Maioritariamente, os professores afirmam ainda que 
alteraram a forma de estar com todas as turmas e que reforçaram os níveis de atenção aos 
problemas dos alunos. 
 O terceiro objetivo do nosso estudo levou-nos a tentar compreender quais as 
conceções que os professores têm sobre o desenvolvimento profissional ao longo da vida. 
 Os professores revelam estarem conscientes do papel que desempenham no 
processo de ensino/aprendizagem. Todos os docentes se referem à importância da sua 
função de motivar os alunos para o prazer e a necessidade de aprender. Evidenciam que 
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têm um papel determinante no desempenho dos alunos, no gosto pela escola, pela 
disciplina que lecionam e pela propensão para a aprendizagem. Embora conscientes que 
não são os únicos responsáveis pela educação e formação dos alunos, a expressão utilizada 
pela professora P7 é reveladora desse sentido de responsabilidade: “o professor não ensina 
apenas aquilo que sabe, mas aquilo que é!” 
 No que concerne às conceções dos professores sobre a formação contínua 
verificámos que os docentes nem sempre consideram a formação contínua adequada ao 
contexto real que se vive nas escolas, contudo, identificam caraterísticas referentes à 
promoção do trabalho colaborativo, à reflexão crítica, à partilha de boas práticas e 
consideraram a investigação como um eixo importante da formação contínua. 
Consideraram que contribui para a promoção de uma atitude inovadora, para a atualização 
de conhecimentos, para dar resposta às exigências legais e também para a valorização da 
profissão. Os docentes procuram outras oportunidades de formação para além daquelas que 
são propostas habitualmente às escolas. 
 Em termos de plano de desenvolvimento profissional ao longo da vida, concluímos 
que nenhum docente o tem definido em termos formais. Em termos informais cinco 
professores expressaram aquelas que são as suas aspirações prioritárias. Embora um dos 
professores se tenha referido à possibilidade de frequentar um curso pós-graduado, os 
restantes reportaram-se a necessidades pessoais de formação. As temáticas referenciadas 
englobam as tecnologias de informação e comunicação, motivação de alunos, processos 
disciplinares, gestão de conflitos, novas metodologias de sala de aula e a disciplina de 
matemática. 
 Em síntese, concluímos que os resultados evidenciados são muito positivos e 
corroboram o pressuposto de que na escola persistem maioritariamente professores 
empenhados e dedicados. A participação dos professores no projeto constituiu-se como um 
meio que permitiu a adoção de uma atitude crítica e reflexiva. O grupo de professores é 
composto por personalidades distintas, com posturas diferentes no contexto escolar (Ponte, 
1999). O contributo do projeto revelou-se tanto maior, quanto maior foi o envolvimento 
dos docentes. Fullan & Hargreaves (2001), identificam esta necessidade de envolvimento:  
“A necessidade imperiosa de um maior envolvimento dos docentes nas reformas 
educativas (exteriores e interiores à sala de aula), no desenvolvimento curricular e no 
aperfeiçoamento das suas escolas” (p.37). O envolvimento dos professores associado a 
práticas de reflexão crítica conduzirá a um aperfeiçoamento das destrezas individuais e a 
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uma relação emocionalmente mais segura com os fatores perturbadores e os potenciadores 
do desenvolvimento da prática e nomeadamente da aprendizagem dos alunos. 
 A escola enquanto organização tem de igual forma um papel importante na 
promoção destas práticas. “Não existem (…) oportunidades ou encorajamento suficientes 
para que os professores trabalhem em conjunto, aprendam uns com os outros e melhorem 
as suas competências enquanto comunidade. (Fullan e Hargreaves, 2001, p.23)  
A escola manifesta essa intenção, mas as condições efetivas têm que ser 
promovidas, as compatibilidades de horários têm que ser equacionadas em termos de 
gestão e organização escolar. A criação de mecanismos que permitam aos docentes adotar 
uma postura de reflexão crítica sobre o desenvolvimento da sua ação, no contexto escolar, 
podem efetivamente melhorar as práticas e envolver de forma mais consistente os 
professores. Ainda que a mudança se efetue de forma gradual, ela deve ser equacionada e 
aqui o papel da supervisão da instituição ou da escola, surge como elemento facilitador 
(Alarcão, 2007). O foco é colocado na criação de condições para que o coletivo de 
professores desenvolva efetivamente a sua atividade, de forma colaborativa, reflexiva e 
crítica. 
Sem pretensões de generalizar, reportamo-nos ao contexto onde decorreu o estudo, 
no entanto, abrem-se caminhos para estudos mais aprofundados sobre a motivação dos 
alunos e dos professores ou o tempo dos professores. As temáticas relacionadas com a 
supervisão e o desenvolvimento profissional ao longo da vida também nos surgiram como 
conceitos pouco interiorizados pela escola e pelos docentes, o que não implica que eles não 
existam ou não tenham sido evidenciados, pelo que o desenvolvimento de projetos nestes 
âmbitos pode contribuir para valorizar o trabalho das escolas e de toda a comunidade 
educativa. 
 Quando iniciámos esta caminhada, movia-nos um objetivo – chegar ao destino. 
Como em qualquer caminhada, temos um ponto de partida e um ponto de chegada mais ou 
menos previsível. A distância entre os pontos é imensa e não se mede, e muito menos se 
faz, em linha reta. 
 Encontramo-nos no fim desta linha, para sentir finalmente que o destino como 
ponto de chegada é muito ténue. Estamos num ponto que mais não é do que um novo ponto 
de partida, para novas caminhadas, para novas construções! 
 Sobrepõem-se – a partida e a chegada! Símbolo da natureza humana que como um 
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PEDIDO DE AUTORIZAÇÃO 
 
No âmbito do desenvolvimento da dissertação de Mestrado em Educação na área de 
Supervisão e Orientação da Prática Profissional, com o tema “A implementação de 
projetos de promoção do sucesso e combate ao abandono escolar no 3.º ciclo do ensino 
básico: contributos para o desenvolvimento profissional do professor”, sob orientação da 
professora doutora Cecília Galvão, solicitamos autorização de vossa excelência, diretora da 
escola E.B. 2,3 para proceder à recolha de dados sob a forma de entrevistas, questionários 
e documentos diversos. Os registos recolhidos têm como objetivos principais permitir a 
compreensão do que sentem os professores, como reagem e como resolvem questões 
relevantes, identificar o contributo do projeto PMSE para a promoção do desenvolvimento 
profissional e compreender quais as conceções que os professores têm sobre o 
desenvolvimento profissional ao longo da vida. 
Os dados recolhidos serão exclusivamente alvo de análise no contexto de 
desenvolvimento do projeto de investigação. A identidade dos professores que colaboram 
na investigação é estritamente confidencial, todos os participantes serão alvo de 
anonimato. 
 








Anexo 2 – Guião de Entrevista à professora Coordenadora do Projeto 
 












- Idade              
- Formação Académica Grau/Curso 
- Habilitação Profissional  
- Situação Profissional  
-Tempo de Serviço Tempo total de serviço docente/Tempo 
total de serviço docente na atual escola 
- Atividade Letiva Disciplina que leciona/Número de turmas 
atribuídas/Ano(s) de escolaridade/Outras funções 
 
Caracterização do Projeto 
 
- Conhece os motivos que levaram a escola a implementar este 
projeto? 
- Como caracteriza o projeto? 
 
 
Coordenação do Projeto 
 
 
- Com que frequência reúnem os professores? 
- Como é feita a supervisão do projeto? 
- Como é feita a avaliação do projeto? 
- Como avalia o projeto? 
- Como se sentiu a coordenar esta equipa? 
 




- Como avalia o envolvimento dos docentes? 
- Como se promove a reflexão nos docentes? 
- Como se operacionaliza o trabalho colaborativo? 
- Como definiria o professor ideal para estar envolvido neste 
projeto? 
- A escola seleciona de alguma forma os professores que estão 
envolvidos no projeto? 










Anexo 3 – Guião de Entrevista à professora Adjunta da Direção  
 













- Idade   
                
- Formação Académica Grau/Curso 
 
- Habilitação Profissional  
 
- Situação Profissional  
 
-Tempo de Serviço Tempo total de serviço docente/Tempo 
total de serviço docente na atual escola 
 
- Atividade Letiva Disciplina que leciona/Número de turmas 
atribuídas/Ano(s) de escolaridade/Outras funções 
 
Caracterização do Projeto 
 
- Quais os motivos que levaram a escola a implementar este 
projeto? 
- Como caracteriza o projeto? 
- Como avalia o projeto? 
 
 




- Como é que a escola acompanha e supervisiona o 
desenvolvimento do projeto? 
 
Contributo para a 
aprendizagem dos alunos 
 
- Quais são os principais contributos para a aprendizagem dos 
alunos? 
- Quais as principais dificuldades com que se deparam? 
- Como avalia os resultados? 
 




- Como é que é feita a seleção dos professores envolvidos? 
- Como avalia o envolvimento dos docentes? 















Este questionário é parte integrante e fundamental do projeto de investigação 
desenvolvido no âmbito da preparação da Dissertação de Mestrado em Educação na área 
de Supervisão e Orientação da Prática Profissional, com o tema “A implementação de 
projetos de promoção do sucesso e combate ao abandono escolar no 3.º ciclo do ensino 
básico: contributos para o desenvolvimento profissional do professor”, sob orientação da 
professora doutora Cecília Galvão. Pretendemos com este questionário compreender o que 
sentem os professores, como reagem e como resolvem questões relevantes, identificar o 
contributo do projeto para a promoção do desenvolvimento profissional e compreender 
quais as conceções que têm sobre o desenvolvimento profissional ao longo da vida. 
Solicitamos a sua colaboração, respondendo às questões apresentadas. A sua 
participação é muito importante e contribuirá para a análise e reflexão sobre o tema em 
estudo. Os dados recolhidos serão exclusivamente alvo de análise no contexto de 
desenvolvimento do projeto. A identidade dos professores que colaboram na investigação é 
estritamente confidencial, pelo que o questionário é anónimo. 
 
 












Instruções de preenchimento 
O questionário é composto por duas partes. Integra um conjunto de questões fechadas e abertas. 
Nas questões fechadas deve assinalar com um (x) a resposta mais adequada. Nas questões abertas deve 





1.1 – Género 
 
   Feminino    Masculino   
 
1.2 – Idade 
 
                        anos 
                 
1.3 - Formação Académica 
 
1.3.1 Formação Inicial 
 
1.3.1.1 Grau ________________  
1.3.1.2 Denominação do Curso_________________________________ 
 
1.3.2 Formação Complementar 
 
 1.3.2.1 Pós-Graduação       Denominação _____________________________ 
 1.3.2.2 Mestrado                 Denominação  _____________________________ 
 1.3.2.3 Doutoramento         Denominação  _____________________________ 
 1.3.2.4 Outro                       Denominação  _____________________________ 
 
1.4 – Habilitação Profissional 
 
1.4.1 Profissionalização em serviço  
1.4.2 Estágio Integrado  
1.4.3 Curso de Ensino ou com Ramo Educacional  





1.5 – Situação Profissional 
 
1.5.1 Contrato sem Termo  
1.5.2 Contrato a Termo  
1.5.3 Regime de Substituição  
1.5.4 Outro      Especifique: ______________________________________ 
  
1.6 – Tempo de Serviço 
 
1.6.1 Tempo total de serviço docente: _____ anos. 
1.6.2 Tempo total de serviço docente na atual escola: _____ anos. 
 
1.7 – Atividade Letiva 
 
1.7.1 Indique a(s) área(s) disciplinar que leciona: _______________________ 
1.7.2 Indique o número de turmas atribuídas: ___________________________ 
1.7.3 Indique o(s) ano(s) de escolaridade: ______________________________ 
1.7.4 Exerce outras funções na escola? 
 SIM     NÃO  
















3 – A integração neste projeto proporcionou-lhe oportunidades de melhoria no seu desempenho 
profissional? 
Sim          Não        Sem opinião  
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4 – O quadro seguinte apresenta um conjunto de situações passíveis de terem sido vivenciadas ao 
longo do desenvolvimento deste projeto. Coloque uma cruz (x) no local que lhe parecer mais 
apropriado, de acordo com a sua opinião. 
 
 Concordo  
Totalmente Concordo 
Sem 
 Opinião Discordo 
Discordo 
Totalmente 
Desenvolvi novas competências pessoais 
     
Desenvolvi trabalho colaborativo 
     
Senti reconhecimento do esforço por parte da 
escola 
     
Geri com eficácia o tempo para preparação das 
atividades letivas 
     
Aumentei o nível de stress provocado pelas aulas 
     
Senti um acréscimo significativo de trabalho 
     
Foi fácil a gestão de conflitos na sala de aula 
     
Foi difícil a gestão de conflitos na sala de aula 
     
O projeto é muito motivador 
     
Fui eficaz na resposta às necessidades individuais 
dos alunos 
     
Preparei aulas em trabalho colaborativo 
     
Refleti conjuntamente com os colegas sobre os 
resultados da avaliação 
     
Senti ausência de comprometimento dos alunos 
     
Senti-me isolada na resolução dos problemas 
     
Senti ausência de comprometimento dos 
encarregados de educação 
     
Deparei-me com dificuldades de gestão em 
termos de recursos (salas de aula / equipamentos) 
     
Contribui de forma muito positiva para a melhoria 
das aprendizagens dos alunos 
     
Os alunos estavam muito desmotivados 
     
Senti-me por vezes o pior professor do mundo 
     
Dediquei tempo a analisar e a resolver problemas 
de aprendizagem 
     
Adotei uma postura bastante tolerante com os 
alunos 
     
A rotatividade dos alunos dificultou o 
desenvolvimento de estratégias 
     
Adaptei o que ensinei à realidade dos alunos 
     
A rotatividade dos alunos foi um desafio 
constante 
     
Os alunos envolveram-se na superação das 
dificuldades 
     
Tive uma atitude diferente nestas turmas 
     
Contribui para a promoção de uma escola 
inclusiva 
     
 
 
(Continuação na página seguinte) 
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 Concordo  
Totalmente Concordo 
Sem 
 Opinião Discordo 
Discordo 
Totalmente 
Conheço melhor os alunos e as suas dificuldades 
     
Desenvolvi as minhas competências científicas 
(saber) 
     
Desenvolvi as minhas competências pedagógicas 
(saber fazer) 
     
Desenvolvi as minhas competências pessoais 
(saber ser e estar) 
     
Os meus alunos atingiram as metas propostas 
     
Deparei-me com situações de abandono escolar 
     
Consegui promover um verdadeiro ensino 
individualizado 
     
 
5 – Identifique um momento marcante positivo vivido no presente ano letivo no âmbito do 
desenvolvimento deste projeto. Descreva de forma sucinta aquele que se lembrar em primeiro 
lugar. Contextualize-o. Exemplo: “Desenvolvimento da prática letiva/aprendizagens”, “Conflitos 











6 – Identifique um momento marcante negativo vivido no presente ano letivo no âmbito do 
desenvolvimento deste projeto. Descreva de forma sucinta aquele que se lembrar em primeiro 
lugar. Contextualize-o. Exemplo: “Desenvolvimento da prática letiva/aprendizagens”, “Conflitos 














7 – Considera que a integração neste projeto lhe proporcionou oportunidades de aprendizagem? 
 Sim          Não        Sem opinião  
 
8 – Participou em momentos de formação promovidos no âmbito do projeto? Exemplo: seminários, 
ações de formação, reuniões, etc. 
Sim          Não       
 







9 – O quadro seguinte apresenta alguns fatores que contribuem para o desenvolvimento profissional 
dos professores. No âmbito do desenvolvimento deste projeto, coloque uma cruz (x) no local que 
lhe parecer mais apropriado. 
 Concordo  
Totalmente Concordo 
Sem 
 Opinião Discordo 
Discordo 
Totalmente 
Melhorei a prática e o compromisso nessa 
melhoria 
     
A formação respondeu às minhas necessidades 
     
A avaliação e a monitorização do projeto são 
fundamentais 
     
Desenvolvi capacidades de introspeção e 
reflexão crítica 
     
Senti-me mais acompanhado(a) na resolução de 
problemas 
     
A partilha entre escolas foi muito importante 
     
Partilhei conhecimento teórico e prático com os 
meus pares 
     
Comprometi-me com ideais comuns 
     
Adaptei-me com facilidade a este modelo 
organizacional 
     
Colaborei explicitamente na partilha entre 
escolas 
     
Tomei decisões com mais segurança 
     
Apliquei estratégias definidas no âmbito do 
projeto nas salas de aula regulares 
     
Alterei a forma de estar com todas as minhas 
turmas 
     
Tornei-me mais atenta aos problemas 
individuais dos alunos 
     
Melhorei o meu desempenho global 
     
Não mudou nada em relação ao que já fazia 
     
 












11 – Como se situa face à formação contínua de professores? Assinale com um (x) a resposta que lhe 









As temáticas desenvolvidas na formação contínua 
são pouco motivadoras 
     
As temáticas desenvolvidas na formação contínua 
são muito motivadoras  
     
Procuro oportunidades de formação diferentes 
daquelas que são “oferecidas”  
     
Sinto que a formação serve para dar resposta às 
exigências da legislação  
     
A formação contínua de professores permite-me 
inovar na sala de aula 
     
A formação contínua de professores concorre para o 
aumento da valorização da profissão 
     
A formação contínua de professores promove 
trabalho colaborativo 
     
A formação contínua de professores promove a 
reflexão crítica 
     
A formação continua de professores promove a 
partilha de boas práticas 
     
A investigação é um eixo importante da formação 
contínua 
     
A formação contínua é pouco adequada ao contexto 
real vivido nas escolas 
     
A formação contínua é uma forma de atualização e 
uniformização de procedimentos 
     
 
12 – Tem definido formal ou informalmente um plano de desenvolvimento profissional? 
Sim          Não      
Se respondeu de forma afirmativa, enuncie as suas prioridades e/ou projetos que pretende 







Muito Obrigada pela sua Colaboração!
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Anexo 5 – Exemplo de Registo de Observação da Reunião de Acompanhamento do PMSE 
 
Reunião de Acompanhamento de PMSE / Local: Auditório da Escola / Data: 10 de fevereiro de 2011 / Hora: 10.00h/12.00h 
 
Quem Intervém Assunto Ação Unidades do Discurso Codificação 
 
 
- Diretora do 
Agrupamento 





- Acolhimento dos 
participantes. 
 
- Angústias sobre a 







“ Todos os créditos de horário foram suspensos até novas ordens.” 




- Continuidade do projeto 









- Solicita a participação dos 
docentes no sentido de 
exporem as suas vivências 
no projeto. 
 “ Não acredito na extinção até porque os resultados foram bons. As contas foram feitas 
por economistas.” 
“Quem não atinge as metas salta fora!” 
“ Os alunos têm melhores aprendizagens a todos os níveis, os melhores e os piores.” 
“ Há alguma tranquilidade.” 




Professora P7   “ Tenho turma ninho e somos completamente diferentes na turma e no ninho!” 
“No ninho a turma é mais uniforme.” 
“As expectativas são diferentes, sou mais tolerante.” 
Expectativas 
 Questão colocada pela 
mentora 
 “Achas que facilita a aprendizagem dos alunos?” Aprendizagem dos alunos 
 Resposta professora Laura  “Claro que sim, permite chegar mais longe, o que antes era impossível.” Aprendizagem dos alunos 
Professora P1   “Sinto-me a pior professora do mundo com um grupo, não sinto o investimento dos 
alunos – os outros funcionam, na nuclear funciona melhor.” 
Comprometimento dos 
alunos 
 Questão colocada pela 
mentora 
 “Porque achas que se sentem desmotivados?” Comprometimento dos 
alunos 
Professora DT 
8.ºano (turma da 
prof. P1) 














  “Já tenho Fénix em todos os anos e não vamos ter CEF. Comprometimento dos 
alunos 
Professora P9   “A maior angústia é o não investimento dos alunos.” Comprometimento dos 
alunos 
Professor P5   “Tenho dois ninhos, um 9.º ano e um 7.º ano. No 9.º ainda não estou a par da turma 
nuclear mas vou ficar. No 7.º é grave. Vêm com muito insucesso. Sinto que cada aula que 
dou é a primeira aula. Comuniquei com os pais e não tenho feedback.” 
Comprometimento dos 





Envolvimento dos pais e 
encarregados de educação. 
 “ Devemos tentar trazer os pais à escola e sensibilizar os pais.” 
“Ninguém gosta de ouvir dizer que o seu filho é mau.  
“Veja lá como é que nos pode ajudar, é a escola, o seu filho. 
“Os pais saíram da escola como aliados. A seguir fiz uma reunião com os alunos.” 
“Ajudar os pais/Os pais ajudam-nos a nós – É uma estratégia.” 
Comprometimento dos 
encarregados de educação 
 Questiona o professor Luís  “Consegue reservar alguns minutos no final da aula? Adaptou o que está a ensinar à 
realidade deles? É importante começar no ponto onde eles estão (se for no 4.º ano é no 
4.º!).” 
“ Vale a pena pensar em pequenos nichos de aprendizagem – Vale a pena – Sem estas 
bases não há progressão.” 
Processo de ensino 
aprendizagem/prática 
letiva 
Professora P7   “Os alunos esperam o toque, o carinho.” Processo de ensino 
aprendizagem/prática 
letiva 





  “A cultura que se instalou nos pais relativamente à escola – não vêm, não sei o que 
fazer!” 
Comprometimento dos 




  “A escola é como se fosse uma empresa, um local de trabalho. Com os pais pode 
funcionar vir à escola desde logo cedo.” 
“Falta de expectativa dos pais.” 
“Que volta dar a isto?” 
“ Vamos fazer experiências – vamos ver se resulta!” 
“Caso contrário a desmotivação tende a acentuar-se.” 
Comprometimento dos 














 Daquilo que fui ouvindo, fui anotando, reflectindo e aprendendo… 
 
1. Acreditar (sem a crença na educabilidade do ser humano; sem a crença de que 
todos podem aprender; sem a crença de que podemos fazer melhor, não há 
mudanças positivas…; crer para ver; ver para crer) “Precisamos de defender 
aquilo em que acreditamos.” É isso que nos permite sermos cada vez melhores 
profissionais.” 
2. Construir (o futuro nunca está todo escrito; somos chamados a construí-lo e a 
escrever algumas frases da história a vir, temos alguma margem de 
manobra…temos certamente alguma influência).  
3. Como profissionais, organização estamos vinculados a uma obrigatoriedade 












Prestação de contas 
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obrigados a apresentar resultados que contratualizamos; mas é também 
obrigatório a disponibilização de meios…) 
4. Definir objetivos SMART (isto é, específicos, mensuráveis, atingíveis, 
realistas, temporizáveis, na esfera organizacional e pedagógica) 
5.  Reconhecer e valorizar as pequenas ações, gestos, vitórias (porque muitas 
vezes os entraves situam-se ao nível do auto-conceito, da auto-estima…) 
6.  Reconhecer a importância do obstáculo e dos desafios para a gestão das 
aprendizagens (porque aprender é ultrapassar obstáculos e vencer desafios…) 
7.  Olhar e praticar a avaliação como uma entrada na renovação do modelo 
didático (a avaliação tem um largo poder na regulação do trabalho e na 
implicação dos alunos…) 
8.  Pensar e gerir o tempo de forma flexível e exigente (os tempos de 
permanências nos diferentes grupos…) O mesmo para todos no mesmo 
espaço e ao mesmo tempo é o oposto do ninho. O ninho é um instrumento – 
um meio de transição – por tempo indeterminado. Está para atingir os 
objetivos (smart) – O objetivo é o voo. 
9.  Construir o triângulo dos atores centrais: alunos, professores, pais (numa 
lógica de partilha de responsabilidade…) O que faz nascer nos alunos a 
vontade de aprender? Que interesse demonstram os pais pelo trabalho escola? 
Desvalorização do trabalho, a escola que resolva, cultura descomprometida. 
Compromisso, trabalho, perseverança, implicação. 
10.  Ligar o saber ao sabor (porque o saber desconectado das pessoas e da vida 









Autoestima dos alunos 
 




























 Felicita pelo trabalho feio. 
“Vontade individual e coletiva” 
“ Ninguém é igual, os alunos não são todos iguais” 
Para concluir pede o outro lado da moeda – o que não funciona. 
Não existiram problemas levantados pelos docentes. 










Anexo 6 – Exemplo do Instrumento de Recolha de Dados Documentais 
 


















A – Os resultados obtidos pelos alunos são bastante positivos. 
B – Os resultados obtidos são bastante positivos, tendo os níveis 
iguais ou superiores a três atingido os 85%. 
C – De uma forma global a avaliação é satisfatória. 
D  -  Os resultados são de uma forma global e geral satisfatórios 
E – De uma forma global a avaliação é satisfatória. 
 
A – De uma forma global a avaliação é boa. 
B – De uma forma geral e global a avaliação é boa. 
C – A avaliação é insatisfatória. 




A - De uma forma global a 
avaliação é boa à exceção de 4 
alunos  
B – De uma forma global a 
avaliação é satisfatória, à exceção de 
5 alunos. 
C – De uma forma global a 





(+) e Negativos (-) 
 
A - + O trabalho individualizado com os alunos; um melhor 
acompanhamento dos alunos; turma mais homogénea. 
- Falta de empenho de alguns alunos nas aprendizagens. Falta de 
capacidade de trabalho. 
B - + O trabalho individualizado com os alunos; Um melhor 
acompanhamento a cada aluno; turma mais homogénea. 
- Falta de empenho e capacidade de trabalho de alguns alunos; 
Apenas um aluno desta turma (turmas juntas) pode beneficiar 
deste projeto, ficando dois alunos impedidos de ir para o ninho. 
C + - Trabalho individualizado; turma mais homogénea. 
- Falta de empenho de alguns alunos; falta de perseverança e 
 
A+ Trabalho individualizado. 
Turma mais homogénea. 
- Falta de empenho de alguns alunos. 
B - + Melhor acompanhamento de cada aluno. Turmas 
mais homogéneas. 
C - + Trabalho individualizado. 
Turma mais homogénea. 
- Falta de empenho e de estudo (à exceção dos alunos 9 e 
10. 
D - + Trabalho individualizado; turma mais homogénea. 
- falta de interesse e envolvimento dos EE; falta de 
 
A + - Trabalho individualizado; 
turma mais homogénea. 
- - Falta de empenho de alguns 
alunos 
B - + Trabalho individualizado; 
melhor acompanhamento de cada 
aluno 
- Falta de empenho de alguns 
alunos, bem como a perseverança e 
capacidade de trabalho. 
C - + Trabalho mais 
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capacidade de trabalho. 
D - + Trabalho individualizado, turma mais homogénea. 
- não verificação dos cadernos, caderneta e recados. Falta de 
empenho, perseverança e capacidade de trabalho. 
E + - Trabalho individualizado com os alunos e 
consequentemente melhor acompanhamento. Turma homogénea 
- Falta de capacidade de trabalho e empenho de alguns alunos. 
  
empenho de alguns alunos; Não verificação de cadernos 
diários; falta de empenho perseverança e capacidade de 
trabalho. 
individualizado. Turma mais 
homogénea. 
- Falta de empenho de alguns 
alunos: falta de perseverança e 








A – De uma forma global a avaliação é satisfatória. Os alunos 
terão de mostrar mais empenho na aula e em casa. 
B – Não consta 
C – A avaliação é algo satisfatória.  
D – A avaliação é satisfatória. Os alunos devem empenhar-se 
mais as tarefas de casa e de aula. 
E – De uma forma global a avaliação é satisfatória. 
 
A – De uma forma global os resultados foram 
insatisfatórios. 
B – A avaliação é insatisfatória. 
C – A avaliação é insatisfatória. 
D – A avaliação é satisfatória.,  
 
A – De uma forma global a 
avaliação é satisfatória. Os alunos 
terão de mostrar mais empenho na 
aula e em casa. 
B – De uma forma global a 
avaliação é satisfatória. Os alunos 
terão de mostrar mais empenho na 
aula e em casa. 
C – De uma forma global a 
avaliação é satisfatória. Os alunos 
deverão mostrar mais empenho na 




(+) e Negativos (-) 
 
A+ Este projeto permite turmas mais homogéneas, um trabalho 
mais individualizado e ao ritmo de cada um, permitindo um 
melhor acompanhamento a cada aluno. 
- O facto de estarem duas turmas juntas, faz com que apenas um 
aluno desta turma possa beneficiar deste projeto, ficando outros 
dois alunos impedidos de ir para o ninho. 
B – Não consta 
C + - Trabalho individualizado; melhor acompanhamento a cada 
 
A - + Apoio individualizado. 
Proximidade com os alunos que permite identificar as 
dificuldades. 
- Falta de empenho e autonomia. 
B - + trabalho individualizado; melhor acompanhamento 
a cada aluno; turmas mais homogéneas. 
- Falta de envolvimento dos E.E.; pouco empenho dos 
alunos na superação das suas dificuldades e falta de 
 
A – Permite trabalho 
individualizado. 
Permite melhor acompanhamento 
dos alunos 
Turmas + homogéneas. 
B – Não refere nada. 
C – Este projeto permite turmas 
mais homogéneas, um trabalho mais 
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aluno; turmas mais homogéneas 
- Falta de envolvimento dos EE. Não verificação da caderneta e 
dos cadernos e recados não assinados. Realização de trabalhos 
de casa sem qualidade. Falta de empenho dos alunos 
D - + Este projeto permite turmas mais homogéneas, um 
trabalho mais individualizado e ao ritmo da cada um, permitindo 
melhor acompanhamento. 
E +- Este projeto permite turmas mais homogéneas, um trabalho 
mais individualizado e ao ritmo de cada um. 
 
estudo em momentos cruciais da sua avaliação. 
C - + Trabalho individualizado; melhor acompanhamento 
de cada aluno. 
- Falta de autonomia e empenho 
D - + Trabalho individualizado; melhor acompanhamento 
a cada aluno; turma mais homogénea 
- Realização de trabalhos de casa sem qualidade. Falta de 
empenho dos alunos 
individualizado permitindo um 



































P1  X  41 L 
Línguas e Literaturas Modernas 
Variante Português / Inglês  
 0 0 
P2  X  50 L Línguas e Literaturas Modernas  0 0 
P3  X  52 L 
Línguas e Literaturas Modernas 
Variante Inglês / Alemão 
 0 0 
P4  X  32 L Matemática Aplicada  
Pós-
Graduação 
Ciências da Educação 
P5 X   34 L 
Matemática – Ramo de Formação 
Educacional 
 0 0 
P6  X  33 L Ensino de Matemática  0 0 
P7  X  36 L Ensino de Matemática  0 0 
P8  X  41 L Matemática Aplicada  0 0 
P9  X  47 L 
Línguas e Literaturas Modernas 
Variante Português / Inglês 
 0 0 












Atividade Letiva Outras Funções 







Ano (s) de 
Escol. S N Identificação 
P1   X X  16 2 Inglês 8 7º, 8º e 9º X  Secretária CT 
P2  X  X  24 14 Inglês 5 
7º, 9º e 
CEF X  
Coordenadora de Educação para 
a Saúde 
Presidente do Conselho Geral 
P3   X X  23 15 Inglês 7 7º, 8º e 9º X  Secretária de CT 
P4  X   X 4 2 Matemática 5 7º e 8º X  Secretária de CT 
P5   X X  12 2 Matemática  6 
7º, 9º e 
CEF  X  
P6   X  X 3 1 Matemática 5 5º e 8º  X  
P7  X  X  15 13 Matemática 4 7º e 9º X  Pertence ao Conselho Geral 
P8 X   X  15 13 Matemática 4 8º e 9º X  
Secretária de CT 
Coordenadora dos NPMEB do 
3.º ciclo 
Coordenadora dos Testes 
Intermédios 
P9  X  X  25 12 Inglês 6 
8º, 9º e 
CEF X  Coordenadora do PMSE 
P10 X   X  20 8    X  Adjunta da Direção 
1 – Profissionalização em Serviço 
2 – Estágio Integrado 
3 – Curso de Ensino ou com Ramo Educacional 
4 – Contrato Sem Termo 












Senti-me muito feliz, pois se não fosse este projeto não estaria a 
lecionar, estaria destacada sem componente letiva. 
 
P2 Receosa mas com abertura à nova experiência.  
P3 
Fiquei bastante contente pois já tinha trabalhado no projeto no 
ano letivo anterior. 
 
P4 
Foi bom pensar que podemos trabalhar com outro colega na 
mesma turma para alcançar resultados mais positivos, além disso 
é a oportunidade de "chegar" a mais alunos, visto a turma ninho 
ficar com no máximo de 8 alunos. 
 
P5 
Neste ano não foi novidade. Como apenas tinha turmas ninho há 
sempre uma preocupação acrescida, pois as dificuldades dos 
alunos nem sempre permitem haver feedback positivo e é 
preciso um grande equilíbrio a todos os níveis para se conseguir 
realizar trabalho com alguma qualidade. 
 
P6 
Senti muitas dúvidas porque para mim era uma novidade e 
desconhecia o projeto. 
 
P7 
Quando iniciei este projeto foi como coordenadora, mesmo não 
tendo turmas distribuídas. Não foi fácil colocá-lo a funcionar e 
levar os outros a acreditar da mesma forma que eu acreditava. 
Este ano tive uma turma neste projeto, foi muito bom. Por um 
lado permitiu aos alunos mais fracos sentirem sucesso e por 
outro permitiu que os bons pudessem ainda ser melhores! 
 
P8 
Achei o projeto muito interessante. Senti que finalmente era 
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Q8 – Participou em momentos de formação 
promovidos no âmbito do projeto? 
Identifique-os. 
P1 Sim Sim Sim Seminário 1 
Seminário 2 
P2 Sim Sim Sim Reuniões de partilha e reflexão 
P3 Sim Sim Sim Seminário 2 
P4 Sim Sim Sim 
Seminário 1 
Seminário 2 
Ação de Formação – “Experiência Matemática” 
P5 Sim Sim Sim Seminário 1 
Seminário 2 
P6 Sim Sim Sim Reuniões de partilha e reflexão 
 
P7 
Sim Sim Sim Reuniões de balanço do projeto 
Seminário 1 
Ação de Formação – “Estratégias de Ensino, Aprendizagem e Avaliação. 
Motivar para aprender.” 





Situações passíveis de terem sido 








































1 Desenvolvi novas competências pessoais 5 3 0 0 0  
2 Desenvolvi trabalho colaborativo 4 3 0 0 1  
3 Senti reconhecimento do esforço por parte da 
escola 
2 4 1 0 1 
 
4 Geri com eficácia o tempo para preparação das 
atividades letivas 
5 3 0 0 0 
 
5 Aumentei o nível de stress provocado pelas aulas 1 1 0 4 2  
6 Senti um acréscimo significativo de trabalho 2 4 0 2 0  
7 Foi fácil a gestão de conflitos na sala de aula 6 2 0 0 0  
8 Foi difícil a gestão de conflitos na sala de aula 0 0 0 4 4  
9 O projeto é muito motivador 4 4 0 0 0  
10 Fui eficaz na resposta às necessidades individuais 
dos alunos 
0 7 1 0 0 
 
11 Preparei aulas em trabalho colaborativo 2 2 0 2 2  
12 Refleti conjuntamente com os colegas sobre os 
resultados da avaliação 
4 2 0 0 2 
 
13 Senti ausência de comprometimento dos alunos 1 5 0 2 0  
14 Senti-me isolada na resolução dos problemas 1 2 0 4 1  
15 Senti ausência de comprometimento dos 
encarregados de educação 
3 5 0 0 0 
 
16 Deparei-me com dificuldades de gestão em 
termos de recursos (salas de aula / equipamentos) 
0 3 0 5 0 
 
17 Contribui de forma muito positiva para a 
melhoria das aprendizagens dos alunos 
2 6 0 0 0 
 
18 Os alunos estavam muito desmotivados 1 4 0 3 0  
19 Senti-me por vezes o pior professor do mundo 1 2 0 2 3  
20 Dediquei tempo a analisar e a resolver problemas 
de aprendizagem 
4 4 0 0 0 
 
21 Adotei uma postura bastante tolerante com os 
alunos 
1 6 0 1 0 
 
22 A rotatividade dos alunos dificultou o 
desenvolvimento de estratégias 
0 1 0 5 2 
 
23 Adaptei o que ensinei à realidade dos alunos 2 6 0 0 0  
24 A rotatividade dos alunos foi um desafio 
constante 
2 6 0 0 0 
 
25 
Os alunos envolveram-se na superação das 
dificuldades 
0 6 0 2 0 
 
26 Tive uma atitude diferente nestas turmas 6 2 0 0 0  
27 
Contribui para a promoção de uma escola 
inclusiva 
5 3 0 0 0 
 
28 Conheço melhor os alunos e as suas dificuldades 6 2 0 0 0  
29 
Desenvolvi as minhas competências científicas 
(saber) 
1 3 0 4 0 
 
30 
Desenvolvi as minhas competências pedagógicas 
(saber fazer) 
5 3 0 0 0 
 
31 
Desenvolvi as minhas competências pessoais 
(saber ser e estar) 
4 4 0 0 0 
 
32 Os meus alunos atingiram as metas propostas 1 5 1 0 1  
33 Deparei-me com situações de abandono escolar 1 1 0 1 5  
34 
Consegui promover um verdadeiro ensino 
individualizado 

















Desenvolvimento da prática 
letiva/aprendizagens – conseguir que um grupo 
de alunos que já tinham completamente 
desistido da disciplina, conseguisse voltar a 
ganhar vontade e ânimo de aprender. 
Desenvolvimento da prática 
letiva/aprendizagens – não conseguir 
motivar/despertar alunos que já tinham 
desistido da disciplina. 
  
P2 O momento em que partilhei as minhas 
angústias perante o repetido insucesso e que 
pela primeira vez provocou nos alunos o 
espírito de equipa que unida em volta dos meus 
objetivos começou a adotar uma atitude mais 
positiva que resultou em motivação e trabalho 
cujo resultado foi o sucesso quase pleno. 
A entrega dos testes com resultados 
negativos em quase todos os alunos, o que 
se torna desmotivante após o esforço 
dispendido. 
  
P3 No final do ano fiquei satisfeita porque a 
maioria dos alunos atingiu as competências 
necessárias para transitar na disciplina.  
Em termos da prática letiva considero muito 
negativo não ter havido trabalho de 
equipa/pares pelo menos entre os 
professores que lecionavam os mesmos 
níveis de ensino. 
  
P4 A relação que existe entre os pares é 
fundamental para este projeto, a troca de 
saberes, experiência e materiais é uma mais-
valia. 
Algumas vezes no ninho os alunos têm 
muitas dificuldades na aquisição e 
compreensão de conceitos pelo que é 
necessário adquirir estratégias no momento 
para alcançar o sucesso. 
  
P5  A utilização de novas tecnologias em contexto 
de turma reduzida permitiu-me sentir um 
grande entusiasmo por parte dos alunos. 
Numa situação de diminuição de nível de 
desempenho de um aluno e após diálogo 
com este, senti que existem problemas 
sócio-familiares que perturbam muito o 
processo de ensino e aprendizagem. Senti-
me impotente perante a situação. 
  
P6 Os resultados positivos alcançados por alguns 
alunos do projeto no teste intermédio realizado 
a nível nacional. 
A falta de empenho e trabalho de alguns 
alunos, principalmente na realização dos 
trabalhos de casa. 
  
P7 Quando um alunos me abordou quando 
estávamos numa atividade no exterior da sala 
de aula (atividade de semelhanças e escalas) e 
disse: “Professora, eu posso até não conseguir 
tirar positiva a Matemática, mas conseguiu que 
eu percebesse e aprendesse a gostar de 
Matemática. Obrigada por tudo.” 
Isto fez-me entender que “devagar” podemos 
fazer a diferença e levar os alunos a sentirem 
sucesso e que são capazes. 
O momento mais negativo foi quando 
estávamos na eminência de perder o projeto 
(por termos um número de retenções maior 
do que o permitido) e nos sentirmos 
pressionados para subir as notas. O sucesso 
não pode ser forçado, mas tem que ser real. 
  
P8 Consegui que um aluno de 9.º ano pouco 
interessado se interessasse e começasse a 
trabalhar sozinho na aula e em casa, atingindo 
o nível 3 no final do ano. Foi bastante relevante 
a diferença de comportamento. 
Alguns alunos não quererem ser rotulados 
de “alunos ninho” e dificuldade acrescida 
de conseguir chegar às suas necessidades 























Fatores que contribuem para o 
desenvolvimento profissional dos 
professores enquadrados no âmbito 







































1 Melhorei a prática e o compromisso nessa 
melhoria 
3 5 0 0 0 
 
2 A formação respondeu às minhas necessidades 0 3 2 2 1  
3 A avaliação e a monitorização do projeto são 
fundamentais 
5 3 0 0 0 
 
4 Desenvolvi capacidades de introspeção e reflexão 
crítica 
4 4 0 0 0 
 
5 Senti-me mais acompanhado(a) na resolução de 
problemas 
1 4 0 1 2 
 
6 A partilha entre escolas foi muito importante 2 2 3 0 1  
7 Partilhei conhecimento teórico e prático com os 
meus pares 
2 5 0 0 1 
 
8 Comprometi-me com ideais comuns 2 5 0 0 1  
9 Adaptei-me com facilidade a este modelo 
organizacional 
5 3 0 0 0 
 
10 Colaborei explicitamente na partilha entre escolas 0 2 1 3 2  
11 Tomei decisões com mais segurança 2 5 0 1 0  
12 Apliquei estratégias definidas no âmbito do 
projeto nas salas de aula regulares 
1 3 3 0 1 
 
13 Alterei a forma de estar com todas as minhas 
turmas 
2 3 1 1 1 
 
14 Tornei-me mais atento(a) aos problemas 
individuais dos alunos 
3 3 0 1 1 
 
15 Melhorei o meu desempenho global 4 4 0 0 0  





































Numa primeira fase o professor deve despertar a curiosidade 
pelo conhecimento para depois levar o aluno ou a esse 
conhecimento ou a formas de conseguir esse conhecimento. O 




Considero que é fundamental. É ele o ator principal que deverá 
motivar os alunos para o prazer e a necessidade de aprender, de 
adquirir conhecimentos. O professor é muitas vezes, 
determinante na postura que o aluno adota nas aulas e que pode 
variar entre a abertura e vontade de aprender e o bloqueio ou o 
virar as costas à aprendizagem. 
 
P3 O professor é a chave de todo o processo como gestor de 
programas, motivador de alunos e administrador de conflitos. 
 
P4 
O papel do professor é muito importante, se o professor tiver 
motivação, tempo para a criação de materiais e colaboração 
entre colegas eu penso que é o necessário para alcançar o 
sucesso na sala de aula, o ensino individualizado é uma mais-
valia para a aprendizagem. 
 
P5 
O professor deve orientar e facilitar o processo de ensino e 
aprendizagem tendo por referência os programas em vigor e os 
documentos orientadores da escola. Além disso há o papel de 
avaliador e certificador. 
 
P6 
No contexto do projeto, o papel do professor é no sentido de 
motivar os alunos para a escola, existe um apoio mais 




O professor é um agente ativo na educação, mas não podemos 
esquecer que não é o único. 
O professor é sem dúvida um agente muito importante e que irá 
influenciar muito o desempenho dos seus alunos. Eu costumo 
dizer que o professor não ensina apenas aquilo que sabe, mas 
aquilo que é! Para mim é a melhor profissão do mundo, onde 
podemos moldar e colocar as crianças e adolescentes a gostar ou 
não da nossa disciplina e da escola. 
 
P8 
Muito importante. Se um professor conseguir transmitir 
entusiasmo no que está a ensinar e conseguir esclarecer as 
dúvidas dos alunos à medida que estas forem surgindo, tem o 





































































1 As temáticas desenvolvidas na formação contínua 
são pouco motivadoras 0 2 4 2 0  
2 As temáticas desenvolvidas na formação contínua 
são muito motivadoras  0 4 3 1 0  
3 Procuro oportunidades de formação diferentes 
daquelas que são “oferecidas”  0 4 3 0 1  
4 Sinto que a formação serve para dar resposta às 
exigências da legislação  2 3 2 1 0  
5 A formação contínua de professores permite-me 
inovar na sala de aula 0 7 1 0 0  
6 A formação contínua de professores concorre para o 
aumento da valorização da profissão 2 4 1 1 0  
7 A formação contínua de professores promove 
trabalho colaborativo 0 5 1 2 0  
8 A formação contínua de professores promove a 
reflexão crítica 1 5 2 0 0  
9 A formação continua de professores promove a 
partilha de boas práticas 0 6 1 1 0  
10 A investigação é um eixo importante da formação 
contínua 3 3 2 0 0  
11 A formação contínua é pouco adequada ao contexto 
real vivido nas escolas 0 2 3 2 1  
12 A formação contínua é uma forma de atualização e 
uniformização de procedimentos 0 4 3 1 0  
 
 
 Q 12  
PROFESSOR 
Q12 – Tem definido formal ou informalmente um plano de desenvolvimento profissional? 
Enuncie as suas prioridades e/ou projetos que pretende desenvolver. 
P1 Não  
P2 Não  
P3 Não  
P4 Sim Formação em Excell; Quadros interativos; Novo programa da Matemática. 
P5 Sim 
Informalmente defini as minhas prioridades ao nível da formação. Não descuro a realização de um 
mestrado. Em termos de formação contínua gostava de obter formação em “Motivação de Alunos” e 
“Gestão de Conflitos” e ou “Processos Disciplinares”. 
P6 Sim 
Formação especializada nas diversas áreas necessárias ao processo ensino-aprendizagem em especial na 
areada Matemática.  
P7 Sim 
Formalmente não tenho nenhum plano de desenvolvimento profissional, no entanto procuro conhecer bem o 
programa dos anos que estão para trás (5.º e 6.º) e os que estão à frente (10.º, 11.º e 12.º), de forma a poder 
desenvolver nos meus alunos as competências essenciais. 
P8 Sim 
Principalmente ao nível da formação específica, sendo os temas ligados à disciplina ou novas metodologias 
na sala de aula. 
 
 
